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Cette thèse a pour but d'explorer, de décrire et de comprendre la période de
transition que vivent les directions d'établissements scolaires au regard de leur
appropriation des changements de structures et de culture préconisés par la réforme
en éducation de 1997. Elle veut également observer l'impact de ces changements sur
les rôles et les pratiques des directrices et des directeurs d'école.
Cette recherche qualitative a été menée avec la collaboration de deux
participants comptant plus de dix années d'expérience à la direction d'école, étant
identifiés comme des leaders recoimus dans leur milieu, œuvrant l'rm au primaire,
l'autre, au secondaire et provenant de commissions scolaires différentes. Les dormées
recueillis auprès d'eux se partagent entre des entrevues semi-dirigées effectuées à des
fréquences régulières et à des observations participantes réalisées dans le cadre de
leurs activités professioimelles entre les mois de février et de novembre 1998.
Une étude approfondie des changements apportés par la réforme en
éducation, de l'évolution des rôles des directions d'école depuis les années soixante et
un regard porté sur les nouvelles organisations ont nourri notre réflexion tout au long
de notre démarche de recherche. L'analyse des données a été réalisée à l'aide de la
méthode de théorisation ancrée et nous a conduit à la modélisation du processus et
des phases liées à la période de transition. Nous avons également élaboré une
représentation des pouvoirs et des responsabilités de l'école tel que décrits dans la Loi
de l'Instruction publique. Les dimensions éducative, administrative et politique
identifiées s'inscrivent ensuite de façon dynamique dans les rôles des directions
d'école. Donner du sens à l'école, être le gardien de la cohérence entre les intentions
et les actions et veiller à la cohésion des partenaires devieiment leurs rôles majeurs.
Les résultats de notre recherche nous démontrent qu'entre le changement
souhaité et le changement réel existe un passage obligé : celui de la transition. Durant
cette période, l'individu se consacre à deux aspects fondamentaux de son évolution à
savoir, la quête de sens et la restructuration de son identité persoimelle et
professionnelle. Trois phases caractérisent ce passage : 1) le départ de la situation
antérieure, 2) la traversée d'un entre-deux et 3) l'arrivée dans la nouvelle réalité. À
travers le chaos où s'entremêlent les pertes, la confusion, le lâcher-prise émerge un
processus de prise en charge, de créativité et de reconstruction.
Cette recherche apporte une perspective nouvelle dans la gestion du
changement. Elle met en lumière la transformation intérieure exigée de la part des
individus impliqués dans le changement ainsi que l'apport essentiel et unique de
chacun à sa concrétisation II ne suffit pas de décréter le changement, il faut
accompagner les personnes dans la reconnaissance du sens qu'elles lui accordent et
dans l'identification de leur contribution à sa réalisation
Les résultats de cette étude conduisent vers des pistes à être explorées par
des chercheurs et par des formateurs pour soutenir adéquatement les intervenants du
milieu scolaire dans la mise en œuvre de cette réforme en éducation.
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INTRODUCTION
Au moment où le monde de l'éducation s'engage dans une réforme importante
accordant un pouvoir plus grand à l'école, l'opportunité semble plus grande que
jamais, pour les acteurs de première ligne, de faire émerger une école nouvelle, mieux
adaptée aux réalités d'aujourd'hui et à celles de demain, une école dont nous rêvons
tous. M"™ Pauline Marois, alors qu'elle était ministre de l'Éducation, présentait ainsi
en février 1997, le plan d'action ministériel pour la réforme en éducation intitulé
Prendre le virage du succès.
Comme c'est dans chaque établissement que se joue, au quotidien,
la réussite des élève, il faut doimer plus de pouvoir à l'école. C'est
entre les mains de celle-ci que doivent être remis les choix
pédagogiques et budgétaires qui permettront de mieux répondre aux
besoins des élèves. Ce n'est qu'en puisant abondamment à
l'expertise pédagogique du personnel enseignant, en mettant
l'accent sur la concertation au sein de l'équipe-école, sous le
leadership plus affirmé des directions d'école et en allant chercher
l'appui des parents et de la communauté que l'éducation prendra
aisément le virage du succès, (www.mwg.gouv.qc.ca. Allocution de
M™ Marois, fév. 97)
Ce plan d'action propose des défis importants à relever et des projets
ambitieux à réaliser dans chaque école. Cependant, une réforme ne peut se faire sans
bouleverser les pratiques traditioimelles. Les directions d'établissements scolaires,
pivot central des interrelations et des interactions entre l'environnement inteme et
exteme de l'école, voient ainsi leur rôle considérablement modifié par la volonté de
mettre en place une école plus autonome et responsable. Le passage d'une situation
connue à une réalité nouvelle comporte à la fois des attraits et des obstacles qu'il nous
intéresse de connaître, de nommer et de situer dans le trajet à parcourir pour atteindre
les résultats souhaités.
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Nous voulons examiner les principaux volets de cette réforme. Au niveau des
structures, elle propose im nouveau partage des pouvoirs entre le ministère de
l'Éducation, les commissions scolaires et les écoles. Elle introduit ainsi la fusion des
commissions scolaires et la mise en place d'un conseil d'établissement dans chaque
école. Au niveau de la culture scolaire, elle favorise la gestion participative et le
travail d'équipe à tous les niveaux. De plus, un renouvellement important du
curriculmn, dans ses fondements mêmes, vise à modifier les paradigmes et les
approches pédagogiques. Voilà des changements majeurs qui ne pourront se réaliser
sans l'engagement des acteurs de l'école où la direction joue un rôle capital.
Nous nous proposons de définir ce concept de rôle et d'observer de plus près
les différents rôles joués par la direction de l'école en les reliant aux diverses
dimensions qui affectent la gestion à savoir, les fonctions de gestion, les compétences
requises, l'efficacité recherchée et les difficultés rencontrées. Nous tracerons
l'évolution de ce rôle, depuis les années soixante jusqu'à nos jours, en établissant les
liens avec le contexte politique, social et scolaire des décennies touchées.
Puis, nous porterons notre regard sur les nouvelles organisations qui
réussissent en cherchant à découvrir leur principales caractéristiques, les facteurs qui
contribuent à leur évolution sans oublier de considérer les rôles qu'y exercent leurs
dirigeants. Enfin nous voulons nous intéresser à deux aspects du changement : 1) le
changement extérieur, celui qui est souhaité et qui est manifesté concrètement de
multiples façons et 2) le changement intériem et invisible qui touche chaque
personne impliquée dans le changement.
Nous voulons aller explorer le terrain des écoles. Nous tenons à rencontrer des
directions d'établissement afin de savoir ce qu'elles pensent de cette réforme et de
mieux connaître les impacts de ces nouvelles façons de faire sur leur pratique
professionnelle.
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Cette étude se propose donc d'explorer, de décrire et de comprendre la
période de transition que traversent les directions d'école au moment de la mise en
œuvre de la réforme en éducation. Deux pôles retiennent notre intérêt. D'une part,
nous voulons retracer et expliciter les modifications de structures et de culture
apportées par cette réforme. D'autre part, nous voulons être attentive à la
transformation personnelle et professionnelle qu'exige l'appropriation des
changements préconisés.
La remise en question de nos façons de penser et de faire est bouleversante et
déstabilisante. Il s'agit donc d'un moment privilégié pour aller observer, capter sur le
vif et relater l'impact de ces transformations dans nos écoles et de façon plus
spécifique, sur le rôle des directions d'établissements scolaires.
Le premier chapitre expose la problématique, nos objectifs et nos questions de
recherche. Le deuxième chapitre présente notre cadre théorique qui décrit la réforme
en éducation et l'évolution du rôle des directions d'école depuis les années soixante.
Le chapitre trois traite de la méthodologie de notre recherche et du déroulement de
notre recherche. Le chapitre quatre fait part de l'analyse et de l'interprétation des




Dans ce premier chapitre, nous tentons de bien cerner la problématique qui
nous importe en la situant dans un contexte d'abord très large puis en précisant de
plus en plus l'angle de vision avec lequel nous comptons scruter la réalité qui nous
intéresse.
Nous abordons, en premier lieu, les mutations profondes qui transforment le
monde entier à l'aube de ce nouveau siècle. Des changements politiques,
économiques et sociaux viennent bouleverser nos façons traditionnelles de vivre,
d'apprendre et de travailler. Ces évolutions qui prennent parfois l'allure de
révolutions affectent nos rapports humains et nos systèmes d'organisation.
Nous examinons ensuite les répercussions de ces changements dans le
domaine de l'éducation. Des exigences nouvelles se dégagent pour faire face à la
diversité, à des enjeux démocratiques différents et à une volonté d'améliorer le
rendement de notre système d'éducation.
Puis la nécessité d'un nouveau modèle de gestion en éducation retient notre
intérêt et nous conduit à examiner de plus près le rôle des directions d'établissements
scolaires. Nous terminons avec les aspects qui justifient la pertinence de notre
recherche et les limites qui la caractérisent.
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1. UN MONDE EN MUTATION PROFONDE
Les changements déferlent sur tous les fronts à la fois et ils n'épargnent rien
ni personne. Nous vivons, à l'aube d'un nouveau siècle, une période de transition
marquée par des bouleversements majeurs dans tous les domaines tant politique,
économique que social. La complexité et la rapidité de ces changements multiples
évoquent l'image du chaos où l'ordre, antérieurement établi, perd sa place et son
sens. 11 semble que le futur soit en train de se construire sur l'incertitude, l'instabilité
et l'imprévisible. Pourtant, le phénomène enclenché imperceptiblement depuis
quelques décennies avec l'arrivée de l'ordinateur nous permet de porter un regard sur
l'évolution en cours et de dégager quelques lignes du portrait de l'avenir.
Selon Gagné et Lefebvre (1995), la révolution technologique est aussi
profonde que la révolution industrielle précédente. En faisant éclater les frontières du
temps et de l'espace, elle a profondément modifié le paysage de la planète. Drucker
(1993) affume que la globalisation et la mondialisation des marchés entraînent des
mutations profondes non seulement sur le plan des échanges économiques mais aussi
sur les relations de pouvoir et d'interdépendance entre les nations et entre les
individus.
De ce mouvement de fond, un paradoxe émerge. En effet, plus les économies
prennent de l'expansion et se globalisent, plus les nations se subdivisent; plus la
politique se mondialise, plus le régionalisme gagne du terrain; plus l'intégration
planétaire se réalise, plus les citoyens sentent le besoin de retourner aux sources et
d'appartenir à une communauté. Le pouvoir n'appartient plus à une seule entité, il est
partagé et de plus en plus de forces potentielles peuvent y accéder. La coopération et
l'interdépendance deviennent des facteurs-clés du succès en même temps qu'ime
féroce compétitivité s'impose.
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Tous les observateurs sont unanimes : L'État-nation ne disparaîtra
pas, mais il ne sera plus l'instrument politique tout-puissant et
unique qu'il a été pendant l'ère du capitalisme industriel. « L'État-
nation va survivre, soutient le Groupe de Lisbonne', mais il va
devoir partager la gouveme avec d'autres formes d'organisations. Il
va devoir se réinventer pour tirer profit de la mondialisation. »
(Gagné et Lefebvre, 1995, p. 87)
Le pouvoir, jadis logé au sommet de la pyramide, se renverse vers la base.
Le partage du pouvoir, la participation de tous les acteurs et leur responsabilisation
semblent la voie tracée vers un plus grand équilibre des forces, ime meilleure
utilisation des ressources, une réponse plus appropriée aux besoins manifestés et des
solutions plus efficaces aux problèmes rencontrés. Cependant, peu d'organisations
semblent préparées à faire face à ce nouvel ordre des choses qui se présente, dans un
premier temps, avec les aspects d'un chaos où régnent plutôt le désordre et la
confusion. Sérieyx (1993) décrit ainsi la situation qu'il observe ; « quand on affronte
les réalités de demain avec les idées d'hier, on pratique ce « management-panique »
qui conduit aux drames d'aujourd'hui » (p. 13).
L'ouverture de l'économie sur les marchés mondiaux apporte des
changements significatifs à la culture des organisations et des entreprises. En effet,
elles ne peuvent plus se concentrer uniquement sur la production comme elles l'ont
fait avec succès dans le passé. Mieux informé, le consommateur exige des produits
plus personnalisés, de meilleure qualité et à de meilleurs prix. L'entreprise qui veut
réussir doit se rapprocher de son client pour identifier ses besoins et ses préférences
afin de mieux y répondre. Non seulement, elle procède à cette investigation avant la
mise en marché de son produit mais elle va jusqu'à s'enquérir de la satisfaction
auprès de l'utilisateur afin de demeurer concurrentielle. La réussite est à ce prix.
L'individu a de plus en plus de pouvoir et l'entreprise qui l'ignore ne peut survivre.
' Le Groupe de Lisbonne, créé en 1992, est constitué de 19 membres, chefs d'entreprise, imiversitaires
et dirigeants d'organismes gouvemementaux, issus des trois grands blocs économiques (l'Amérique du
Nord, l'Europe de l'Ouest et l'Asie de l'Est). Il s'intéresse au nouvel ordre mondial.
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En pareil contexte, les clés du succès sont l'innovation et la qualité
conjugués à la maîtrise de la technologie et à ime productivité accrue. A sa manière,
l'économie nous renvoie à la nécessité d'xme main-d'oeuvre dotée d'habiletés
d'analyse et de synthèse, d'aptitudes à l'autonomie et à la communication et de
capacités à la mobilité et à l'adaptation, en somme à la nécessité de sérieuses
compétences générales et spécialisées. La réussite personnelle et professionnelle est
plus que jamais liée à l'acquisition et au développement des capacités et des
compétences individuelles.
Ce tourbillon de changement affecte aussi nos rapports sociaux. Au milieu
de la pluralité et de la diversité du monde extérieur qui entoure l'individu, celui-ci
recherche plus avidement que jamais les valeurs profondes de son monde intérieur, ce
qui le distingue des autres et le rend unique. Cependant, son aspiration à une qualité
de vie supérieure le remet face à son interdépendance avec l'univers et lui rappelle sa
responsabilité sociale dans le partage de la richesse et dans le respect de
l'environnement, entre autres, dont il est aussi tributaire. En même temps qu'il
acquiert un pouvoir personnel plus grand, il est confronté à ses obligations de
membre d'une communauté plus vaste, à celles de citoyen du monde.
L'arrivée des nouvelles technologies et ses progrès fulgurants au cours des
dernières décennies ont changé considérablement nos façons d'être, de faire et de
vivre. En rendant accessible, à un très grand nombre, le pouvoir de l'information,
elles ont dormé naissance à un nouvelle économie, celle du savoir. Drucker (1996)
nous rappelle que la richesse ne s'appuie plus désormais sur les matières premières,
ni sur le travail des ouvriers, elle repose désormais sur le « capital humain », sur la
capacité des persormes à apprendre, à irmover, à savoir. Au XXI® siècle, le niveau
d'éducation et de formation d'une main-d'oeuvre adéquate pourrait conférer
l'avantage crucial dans le nouvel ordre mondial.
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2. LE DOMAINE DE L'ÉDUCATION
Selon Drucker (1989), cité par le Groupe Innovation, cette nouvelle
civilisation du savoir interpelle particulièrement le monde de l'éducation. Non
seulement, il doit s'adapter aux grands mouvements planétaires mais le « savoir »
devenant le « pouvoir » de l'avenir, son rôle devient capital pour le devenir de notre
société. La priorité de tout gouvernement, devra être la compétitivité de la nation
toute entière. Pour répondre à ce besoins crucial, l'État a le devoir de prendre les
mesures qui s'imposent pour améliorer la performance de son système d'éducation.
L'État a donc l'importante responsabilité de repenser l'éducation, sa
raison d'être, ses valeurs, son contenu. Il lui faudra définir, mesurer
et gérer à la fois la qualité et la productivité de l'enseignement. La
capacité productive, donc la survie de toute organisation, et même
de tout individu, dépendra de plus en plus de la productivité de son
savoir. (Drucker, cité dans Groupe Innovation, 1996, p. 15)
Dans les pays de l'OCDE, le terme de « civilisation du savoir » fait partie du
langage courant. L'éducation, l'apprentissage et l'acquisition de connaissances sont
devenues des valeurs capitales. Ainsi, la Norvège, la Finlande, l'Australie, le
Royaume-Uni, les États-Unis, la Belgique, la France et la Suisse pour n'en nommer
que quelques-uns, ont, à leur façon, entrepris de rénover leur système scolaire pour
mieux répondre aux exigences d'aujourd'hui et du futur anticipé.
Quatre axes majeurs se dégagent de l'ensemble de ces réformes à savoir une
décentralisation ou un transfert des pouvoirs au regard des décisions d'ordre
pédagogique vers les établissements d'enseignement, une plus grande participation
des parents et de la communauté à la vie scolaire, ime importance accrue accordée à
la qualité de la formation et la reconnaissance de la nécessité d'une formation
continue.
La transition de deux directions d'établissements scolaires
vers l'appropriation des changements préconisés par la réforme en éducation de 1997 23
Le Canada s'inscrit dans ce mouvement comme le démontre le Rapport sur
l'éducation au Canada du Conseil des ministres de l'Éducation du Canada (CMCE).
« Rêver aujourd'hui d'un avenir meilleur, c'est prendre conscience de l'importance
de l'instruction. Plus de la moitié des nouveaux emplois vont bientôt être destinés aux
détentrices et aux détenteurs d'un diplôme postsecondaire » (www.cmce.ca. p. 4).
Toutes les provinces et les territoires du Canada tentent d'apporter des améliorations
à leur système d'éducation afin d'offrir à l'ensemble de leurs jeunes, la meilleure
éducation possible. Nous en donnons quelques exemples dans les lignes qui suivent.
L'Ontario mise sur des programmes d'études plus exigeants,
s'appuyant sm des normes et des critères de performance clairement
définis pour chaque année; sur des conseils d'école plus forts dans
toutes les écoles pom garantir que les parents peuvent influer sur les
décisions affectant l'avenir de leurs enfants; sur un Ordre des
enseignantes et enseignants qui établira de nouvelles normes en
matière de formation du personnel enseignant; sur une réduction du
nombre de conseils scolaires et de leurs membres, et sur une
rationalisation de l'administration ainsi que sur une réforme du
système de formation et d'apprentissage visant à le rendre plus
flexible et mieux adapté aux besoins.
Au Québec, l'instauration d'un système public a été l'un des grands choix
stratégiques de la réforme des années soixante. Trente ans plus tard, suite à xme
réflexion profonde sur l'évolution de notre système d'éducation basée, entre autres,
sur plusieurs avis et rapports du Conseil supérieur de l'éducation^ ainsi que sur une
vaste opération d'audiences publiques conduite par la Commission des États
généraux sur l'éducation,^ une autre réforme d'envergure est proposée à l'ensemble
de la population.
^ Nous en citons quelques-uns : La gestion de l'éducation : nécessité d'un autre modèle (1994), Le
défi d'une réussite de qualité (1994), Pour la réforme du système éducatif (1995), Vers la maîtrise
du changement en éducation (1995), Pour un nouveau partage des pouvoirs et des responsabilités en
éducation (1996/
^ La Commission sur les États généraux a produit deux rapports : Exposé de la situation (1996), et
Rénover notre système d'éducation : dix chantiers prioritaires (1996).
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La société québécoise dans son ensemble, est dès lors invitée à
relever un défi de taille : faire prendre à l'éducation le virage du
succès. Le coup de barre à donner consiste à passer de l'accès du
plus grand nombre au succès du plus grand nombre. (Gouvemement
du Québec, 19976, p. 1)
Pour atteindre les objectifs de la réforme, sept grandes lignes d'action ont été
définies : 1) intervenir dès la petite enfance, 2) enseigner les matières essentielles, 3)
donner plus d'autonomie à l'école, 4) soutenir l'école montréalaise, 5) intensifier la
réforme de la formation professionnelle et technique, 6) consolider et rationaliser
l'enseignement supériem et 7) donner un meilleur accès à la formation continue.
3. LA GESTION DE L'ÉDUCATION
La gestion de la mission éducative comporte des défis majeurs au moment
où Ton assiste à des transformations importantes sur les plans politique, économique,
social et culturel. L'entrée dans ime société postindustrielle ou postmodeme est
marquée à la fois par des ruptures et des discontinuités mais aussi par l'émergence de
nouvelles façons de faire et de voir. En gestion de l'éducation, des initiatives de
décentralisation vers les écoles, à des degrés divers, ont été observées, au coins de la
dernière décennie, dans plusieurs commissions scolaires.
L'organisation des services d'éducation est devenue plus complexe
et doit pouvoir prendre appui sur une lecture renouvelée, voire plus
large, des situations. Afin d'être fonctioimelle et efficace, elle doit
aussi compter sur la souplesse et la mobilité des structures et
mécanismes de divers ordres et tabler sur l'engagement et la
conjonction des efforts des différents acteurs et partenaires du
système. (Conseil supérieur de l'éducation, 1993, p. 9)
Le modèle de gestion bureaucratique et centralisé, justifié dans les années
soixante par des objectifs d'équité et de cohésion du système, a permis l'instauration
d'un système public d'éducation mieux structuré. Il faut reconnaître l'acquisition
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d'une certaine maturité en matière de planification et d'organisation. Cependant,
avec le temps, sa force s'est transformée en limite et toutes ses règles représentent
maintenant un carcan rigide qui empêche de répondre aux nouveaux appels de la
conjoncture sociale et aux nouvelles exigences de la mission éducative. On reproche
ouvertement à l'appareil administratif d'être devenu centralisateur, contrôleur et
démobilisateur.
La gestion de l'éducation, intimement liée à la qualité de la formation
dispensée et à l'efficacité de la mise en oeuvre des services est donc remise en
question, voire appelée à changer de paradigme pouvant inspirer un nouveau modèle
fondé sur des représentations et des valeurs différentes. Déjà, dans son Rapport
aimuel 1991-1992 sur l'état et les besoins de l'éducation, intitulé La gestion de
l'éducation : nécessité d'un nouveau modèle, le Conseil supérieur de l'éducation
dégageait, suite à une analyse critique de la situation, des balises servant de guide à
l'élaboration d'un modèle où « le gouvemement des persoimes » prend sensiblement
plus de place que « l'administration des choses » (Conseil supérieur de l'éducation
1993a, p. 10).
La nécessité de passer à un autre modèle se justifie d'abord par le besoin
impératif de se centrer sur l'activité éducative des établissements, leur ultime raison
d'être. Pour y arriver, les responsables de la gestion doivent miser sur un partenariat
avec les acteurs de première ligne, c'est-à-dire avec les personnels qui interviennent
auprès des élèves, sans oublier d'associer étroitement les parents dans le
cheminement éducatif de leurs enfants.
La gestion ne peut trouver sa légitimité et son sens que si elle inscrit
ses actions dans une perspective de service à l'apprentissage et à
l'enseignement, perspective alimentée par la prise en considération
des visées sociétales et le souci de la relation pédagogique vécue
dans la salle de classe. (Conseil supérieur de l'éducation, 1993a,
p. 27)
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Un consensus s'établit quant au fait de situer la responsabilité le plus près
possible du lieu même où se passe l'action, à savoir dans l'établissement. Mais au-
delà du transfert des pouvoirs, c'est la simplification des structures et des
encadrements qui est recherchée, une plus grande ouverture au partenariat tant à
l'interne qu'à l'externe et une perspective financière qui donnent aux établissements
les moyens de réaliser les intentions affichées. De nouvelles orientations sont
également proposées en vue de modifier la manière de diriger.
Pour réaliser son objectif d'améliorer la performance de son système
d'éducation, le gouvernement du Québec a procédé à une série de mesures visant à
apporter des changements majeurs dans le système éducatif. D'une part, il a modifié
la Loi sur l'Instruction publique, la Loi sur les élections scolaires et d'autres
dispositions législatives. Ces modifications ont conduit à ime transformation des
structures. Ainsi, le 1®"^ juillet 98, prenaient place 69 nouvelles commissions scolaires
linguistiques remplaçant les 156 commissions scolaires confessionnelles précédentes
à partir d'im nouveau découpage du territoire se rapprochant de celui des
municipalités régionales de comté (MRC).
Les amendements à la Loi sur l'instruction publique proposent, en outre, une
redistribution des pouvoirs et des responsabilités entre les divers paliers du système
scolaire, à savoir le ministère de l'Éducation, les commissions scolaires et les écoles,
accordant une plus grande autonomie à l'école. Ainsi, dans chaque école est institué
un conseil d'établissement, composé de représentants de parents, des membres du
personnel, des élèves (du second cycle du secondaire), du service de garde (au
primaire, s'il y a lieu) et de la communauté environnante. Plusieurs pouvoirs sont
attribués à ce conseil d'étabhssement auxquels s'ajoute la responsabilité de rendre
compte de la qualité des services offerts par l'école. La direction d'école, en plus
d'assurer la direction pédagogique et administrative, assiste le conseil d'établissement
dans l'exercice de ses fonctions et pouvoirs. Nous décrirons plus en détails, dans un
chapitre ultérieur, cette nouvelle répartition des pouvoirs et des responsabilités.
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D'autre part, le ministère de l'Éducation a aussi émis un nouvel énoncé de
politique éducative précisant les missions de l'école, les changements qu'il souhaite
voir apporter au curriculum et les dispositifs qui devront être ajustés en conséquence.
Afin de mener à bien cet élément majeur de la réforme, une Commission des
programmes d'études a été créée ayant pour mandat d'adresser des recommandations
à la ministre au sujet du calendrier d'élaboration, d'implantation et de révision des
programmes d'études.
L'une des conséquences de ces changements se situe dans la transition d'un
pouvoir hiérarchique à une mobilisation et à im engagement actif des persoimes dans
la réalisation du projet éducatif de l'établissement. On s'attend ici à ce que les
gestionnaires deviennent des animateurs de leur milieu, qu'ils favorisent la
contribution des persoimes et qu'ils la valorisent. Ces modifications entraînent des
transformations dans les rapports que les gestionnaires entretiennent avec les
personnes et avec le travail lui-même, transformations importantes qui touchent les
paradigmes et les valeurs des individus. Cet exigeant processus de changement
comporte des phases de rupture et de transition avant d'accéder à l'émergence de la
nouveauté et d'arriver à son intégration dans la pratique quotidienne.
4. LES DIRECTIONS D'ÉTABLISSEMENTS SCOLAIRES
Donner plus de pouvoir et d'autonomie à l'établissement scolaire, favoriser
une plus grande participation de tous les acteurs à la réussite éducative des jeunes,
développer une évaluation institutionnelle qui permette d'améliorer les pratiques et de
rendre compte des résultats atteints, voilà autant d'orientations qui ont des effets
directs sur les rôles et les fonctions des directions d'établissements. La direction de
l'école occupe une position stratégique au sein de l'organisation scolaire. Elle est le
pivot central en lien constant avec les principaux acteiors de la réussite éducative.
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On convient de plus en plus que la qualité de la direction d'une
d'école donne de la valeur à l'école elle-même, à condition que la
direction soit le moteur des changements et qu'elle soit solidaire des
personnes qui doivent assumer les conséquences des changements.
(Les États généraux sur l'éducation, 1996, p. 46)
Les changements de structures apportés par la réforme tels la fusion des
commissions scolaires, la mise en place des conseils d'établissements, les
modifications au régime pédagogique, l'arrivée des nouveaux programmes sont
autant de transformations qui bouleversent l'organisation et la vie des écoles par
l'instauration de nouvelles façons de faire. Mais plus encore, le changement de
culture auquel la réforme aspire par le déploiement d'une gestion participative
empreinte d'ime ouverture au partenariat tant à l'interne avec tous les persoimels,
qu'à l'externe, avec toute la commimauté, exige des métamorphoses importantes à la
fois dans les esprits et dans les pratiques quotidiennes de gestionnaires. Les directions
d'école font partie de ces acteurs de première ligne sur lesquels reposent la mise en
œuvre de la réforme. De nombreuses attentes sont manifestées à leur égard.
On souhaite voir assumer plusieurs responsabilités pédagogiques et
administratives par les écoles, ouvrir celles-ci sur leur communauté
et accentuer la reddition de comptes. Tout cela exigera de la part du
personnel de direction, un leadership pédagogique plus affirmé, une
ouverture à la gestion collégiale, de solides bases en administration
ainsi que des qualités axées sur le dialogue et la transparence.
(Gouvernement du Québec, 19976, p. 14)
Le consensus sur la pertinence de changements à apporter pour améhorer
notre système scolaire se dégage assez facilement au niveau idéologique. Cependant,
ce virage rapide et prononcé ne peut se prendre sans vigilance. Chaque nouvelle
réalité apporte son lot de coimu et d'incoimu, d'espoirs et d'inquiétudes, alimentant
tantôt le désir de réussir, tantôt la peur d'échouer. Le changement génère une période
d'instabilité et d'incertitude qu'il faut traverser avant d'obtenir le résultat espéré.
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La remise en question de nos façons de penser et de faire est dérangeante.
D'une part, bénéficier d'un pouvoir plus grand, d'ime emprise plus importante au
niveau des choix, des décisions, des actions rend la nouveauté attirante et intéressante
pour les directions d'école. D'autre part, l'aspect des responsabilités qui s'y rattache
leur laisse entrevoir une tâche plus lourde et plus complexe, ce qui explique, en
partie, le regard soucieux et interrogateur posé sur la situation. Malgré ces
ambiguïtés, les recherches démontrent que les chefs d'établissements jouent un rôle
essentiel pour accroître l'efficacité des écoles.
La recherche comme l'observation empirique montrent que l'un des
principaux facteurs de l'efficacité scolaire (sinon le principal) est le
chef d'établissement. Un bon administrateur capable d'organiser im
travail d'équipe efficace, et perçu comme compétent et ouvert,
réussit souvent à introduire dans son établissement des
améliorations qualitatives majeures. (Delors, 1996, p. 169)
Les besoins grandissants de la clientèle étudiante, la complexité des
problèmes tant éducatifs que sociaux, la décroissance des ressources en même temps
que la volonté d'assurer la réussite éducative rendent la tâche des directions
d'établissements ardue, complexe, exigeante et souvent fort délicate. Quel sera
l'impact des nouvelles mesures privilégiées par la réforme au regard de leurs rôles et
fonctions actuels?
Les directions d'école sont-elles conscientes de l'importance de leur rôle
dans la mise en œuvre de la réforme? Sont-elles suffisamment formées et informées
pour répondre aux attentes manifestées à leur égard? Disposent-elles des moyens
suffisants et adéquats pour concrétiser dans leur milieu ce projet d'envergure? Quels
sont les acquis et les appuis sur lesquels elles peuvent compter pour piloter avec
adresse dans ce virage du succès en éducation? Voilà autant de facteurs à examiner
avec soin car ils exerceront une influence certaine sur la réalisation effective de cette
réforme.
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5. LES OBJECTIFS DE LA RECHERCHE
Nous appuyant sur la reconnaissance du rôle fondamental de la direction de
l'école dans la mise en œuvre de la réforme en éducation, nous avons choisi d'étudier
l'évolution de ce personnage, responsable de la gestion pédagogique et administrative
de l'école, pour lequel s'ajoute désormais, dans l'exercice de ses pouvoirs et
responsabilités, la tâche d'assister le conseil d'établissement. Nous voulons explorer
l'impact des changements proposés par la réforme sur ce rôle, c'est-à-dire les
transformations personnelles et professionnelles auxquelles la direction est confrontée
pour exercer ce nouveau rôle qui lui est maintenant assigné.
Pour arriver à saisir les multiples aspects de cette réalité, nous allons, dans
rm premier temps, décrire la réforme et ses effets sur le terrain des écoles à travers la
vie quotidieime de deux directions d'établissements scolaires. Nous nous attardons
plus longuement à deux phases cruciales de ce virage en éducation, à savoir la fusion
des commissions scolaires et la mise en place des conseils d'établissement. Nous
voulons explorer la façon dont les directions d'école anticipent, font face et
s'adaptent aux changements importants apportés dans leurs pratiques habituelles par
l'arrivée des nouvelles structures et l'instauration d'une nouvelle culture. Nous
voulons observer comment elles arrivent à prendre leur place et à exercer le
leadership, qu'on leur reconnaît, dans ce contexte de transition.
Nous nous efforçons de découvrir le sens qui est donné et recoimu par les
directions d'école au rôle qu'elles devront désormais assumer ainsi qu'aux
implications de cette réforme dont elles devront, en tant qu'acteur principal, assurer la
mise en œuvre dans leur milieu. Cette recherche de sens est fondamentale puisqu'elle
guidera les intervenants dans la concrétisation de la mission de l'école, c'est-à-dire
dans la conduite du plus grand nombre d'élèves vers la réussite et dans leur
préparation adéquate à la civilisation du savoir.
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Explorer, observer, décrire, et comprendre la période de transition que
traversent les directions d'école en lien avec les changements préconisés par la
réforme en éducation, voilà nos principaux objectifs de recherche. Par cette étude,
nous voulons faire émerger un modèle de gestion présentant, dans ce contexte, les
rôles et les dossiers prioritaires de la direction de l'école.
Ces objectifs de recherche correspondent à la triade recherche-formation-
pratique sur laquelle s'appuient les études doctorales de notre faculté d'éducation,
c'est-à-dire une recherche appuyée sur des fondements théoriques et ime
méthodologie rigoureuse associée à la participation active de gestionnaires praticiens
dans le but ultime que les résultats de la recherche puissent servir à l'amélioration de
leur pratique et offrir des éléments pertinents à l'enrichissement de leur formation.
6. LES QUESTIONS DE LA RECHERCHE
Afin d'atteindre les objectifs d'exploration, de description et d'interprétation
que nous venons d'énoncer, nous voulons répondre à la question globale qui suit.
Comment deux directions d'établissements scolaires traversent-elles la période de
transition vers l'appropriation des changements préconisés par la réforme en
éducation?
Cette question s'articule autour de deux pôles principaux : les perceptions
intérieures et les actions extérieures des directions d'école. Nous observons les
participants dans des situations particulièrement critiques de la réforme, celles de la
fusion des commissions scolaires, de la mise en place des conseils d'établissement et
de l'adaptation à une nouvelle culture organisationnelle. À travers l'exploration de
sous-questions, nous servant de pistes, nous suivons le pilote dans sa façon de
prendre le virage sans oublier de le situer dans le parcours global.
La transition de deux directions d'établissements scolaires
vers l'appropriation des changements préconisés par la réforme en éducation de 1997 32
•  Comment la perception de chacun des changements évolue-t-elle chez les
directions d'école au fur et à mesure qu'ils s'installent progressivement?
•  Quels sont les rapports que les directions établissent ou entretiennent avec les
autres acteurs du système?
•  En quoi leur rôle est-il transformé?
•  En quoi leurs pratiques sont-elles modifiées?
7. LA PERTINENCE DE LA RECHERCHE
L'actuelle réforme en éducation représente sans doute un moment historique
tout aussi important que celui qui a marqué les années soixante et la révolution
tranquille. Cette réforme d'envergure touche tous les aspects de notre système
éducatif, tant les structures que la culture des organisations, tant la gestion que la
pédagogie, tant chaque milieu distinct que la société québécoise dans son ensemble.
Il apparaît des plus pertinents, après que l'Assemblée nationale ait procédé à
des changements majeurs par le biais de modifications à la Loi de l'Instruction
publique et que le ministère de l'Éducation ait déposé un nouvel énoncé de politique
éducative, d'aller observer sur le terrain des établissements comment ces
changements sont perçus, reçus, appliqués et vécus. Ces changements étant très
récents, il n'existe pas encore de recherche disponible ayant étudié les effets de ce
phénomène. Pourtant, il convient de s'y intéresser, particulièrement durant cette
période de transition que nous traversons entre l'ancien et le nouveau système
puisqu'elle sera déterminante dans la mise en œuvre de cette réforme et surtout dans
ses possibilités de succès ou d'échec.
CHAPITRE 2
LE CADRE CONCEPTUEL
Les références que nous avons consultés s'articulent principalement autour de
deux thèmes majeurs qui se greffent à notre objet de recherche. Cette recension des
écrits constitue notre cadre conceptuel. « On appelle, cadre conceptuel, l'ensemble des
connaissances, théories, qui ont un rapport quelconque avec le sujet de recherche »
(Formarier et Poirier-Coutansais, 1986, p. 30).
Dans xm premier temps, nous avons suivi de près l'évolution de la réforme en
éducation en nous attardant à son historique, au contexte qui l'entoure et à ses deux
grands volets principaux à savoir les modifications apportées à la Loi sur l'Instruction
publique et l'Énoncé de politique éducative de 1997. Dans le cadre de notre étude, la
réforme revêt une importance primordiale. Elle constitue la toile de fond ou le paysage
dans lequel évoluent les participants à la recherche. Elle représente la source du
changement qui va affecter tous les intervenants qui œuvrent dans le monde scolaire.
Voilà pourquoi il nous a paru opportun d'en connaître les multiples facettes et de lui
accorder toute la place qui lui revient.
En second lieu, nous nous sommes intéressée à l'évolution du rôle des
directions d'établissements scolaires depuis les trente dernières armées à savoir, depuis
la Réforme Parent qui a marqué l'éducation dans les années soixante au Québec. Parce
que la réforme de 1997 modifie les rôles et les fonctions des directions d'école, il
importe de savoir ce qui existait précédemment et de mieux coimaître les raisons qui
ont fait en sorte que les besoins et les attentes face aux directions d'école se sont
transformés au fil du temps.
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1. LA RÉFORME EN ÉDUCATION
Les organisations sont appelées à un changement fondamental de perspective
pour prendre le tournant de la société du XXI® siècle. Des impératifs politiques,
économiques et sociaux les interrogent quant à la redéfinition de lem rôle, au
rajeunissement de leurs structures, au changement de paradigme afin d'adopter une
vision plus humaniste et contribuer ainsi à la création de la richesse individuelle et
collective.
Arrivé dans la civilisation du savoir, pour assurer, non seulement, la réussite
de ses jeimes mais, plus encore, l'avenir de notre société, sa place dans la
mondialisation des marchés, le système éducatif doit procéder, lui aussi, à une
évaluation de ses limites, de ses ressources ainsi qu'à ime lectme réaliste de la
conjoncture actuelle afin de prendre correctement le virage du succès proposé.
Mais avant d'envisager notre futur, faisons im bref retour sur le passé du
système scolaire québécois, histoire de mieux comprendre les mouvements qui nous
ont portés jusqu'à aujourd'hui. Ensuite, une étude du contexte actuel vise à nous
doimer les tendances politiques, économiques et sociales dans lesquelles nous
évoluons et qui exercent ime influence sur notre système scolaire.
Puis, nous nous intéressons aux étapes qui ont précédé et préparé la venue du
changement en cherchant à mieux définir les fondements et les enjeux de notre
mission éducative au Québec. Nous abordons ensuite le virage du succès par une étude
approfondie de trois des sept grandes lignes d'action retenues dans le plan ministériel
pour la réforme en éducation. Nous complétons cette partie en identifiant certaines
conditions favorisant la réussite de la mise en œuvre de cette réforme.
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1.1 Historique
En 1867, l'Acte de l'Amérique du Nord britannique établit la fédération
canadienne et crée deux ordres de gouvernement. Suivant l'article 93 de cette
constitution, la juridiction en matière d'éducation revient exclusivement à chaque
province; cependant, des dispositions destinées à protéger, par le biais des écoles
confessionnelles, les droits acquis des minorités religieuses, y sont introduites.
Le début du XX® siècle est une période de forte croissance démographique,
d'industrialisation et d'urbanisation au Québec. En 1943, pour contrer la sous-
scolarisation de la population, une loi instaure la fréquentation scolaire obligatoire
pour les jeunes âgés entre six et 14 ans. A la fin des années 50, le taux de scolarisation
des groupes d'âge correspondant au niveau primaire est assez élevé mais il en va tout
autrement au secondaire. L'éducation demeure le privilège d'une élite. Selon Robert et
Tondreau (1997), le système scolaire d'alors est élitiste, sexiste et confessionnel.
Au début des années 60, survient au Québec ce que l'on a appelé la
"révolution tranquille". La société québécoise se modernise et ses valeurs changent.
Elle sent l'urgence de généraliser et de démocratiser l'accès à l'éducation; l'école
devient une priorité. En 1961, le gouvernement provincial instaure une Commission
royale d'enquête sur l'enseignement, appelée commission Parent, du nom de son
président, Alphonse Parent, vice-recteur de l'Université Laval. Les
recommandations de cette commission jouent un rôle majeur dans la restructuration du
système d'enseignement qui, selon elle, doit poursuivre trois buts : « donner à chacun
la possibilité de s'instruire; rendre accessibles à chacun les études les mieux adaptées à
ses aptitudes et à ses goûts; préparer l'individu à la vie en société » (Rapport Parent,
tome 1, 1963, p. 83).
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À travers des luttes de pouvoir entre l'Église et l'État et un important exercice
de démocratie populaire, où Paul Gérin-Lajoie joue im rôle crucial, le ministère de
l'Éducation est créé le 13 mai 1964 en même temps que le Conseil supérieur de
l'éducation, à la suite de l'adoption et de la sanction du projet de loi 60, présenté deux
mois après la publication du Rapport Parent. La confessionnalité du système scolaire
demeure effective même si le clergé perd son rôle de gestionnaire du système
d'éducation.
La force de l'analyse de la commission Parent au début des années
60 réside dans sa capacité à montrer que le système d'enseignement
du Québec, tel qu'il s'était constitué depuis le XIX® siècle, ne peut
plus répondre aux besoins de la société québécoise des années 60,
notamment en raison de nouveaux impératifs de la société
industrielle et urbanisée qu'est devenu le Québec. (Robert et
Tondreau., 1997, p. 65)
La poussée démographique très forte de l'après-guerre et la demande accrue
des parents pour ime plus longue fréquentation scolaire de leurs enfants ont des
conséquences sur le système scolaire qui cormaîtra ime forte expansion et nécessite
rme croissance importante des dépenses en éducation. La Commission Parent, qui
considère que la société québécoise évolue vers le développement technologique,
pense que celle-ci « exigera des sommes considérables pour fins d'enseignement; mais
ce sont plutôt des investissements que des dépenses car l'enseignement conditionnera
la survie et le progrès de chaque pays» (Rapport Parent, tome I, 1963, p. 70). En
1965, on assiste à "l'Opération 55" ou à la mise en place de 64 commissions scolaires
régionales (55 commissions scolaires pour catholiques et 9 pour protestants) ayant
pour vocation de dispenser l'enseignement secondaire à tous. Cette période est
particulièrement favorable au développement des infrastructures, à la "qualification"
du personnel enseignant et à l'accroissement en quantité et en qualité du matériel
pédagogique dans les écoles.
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Ces dépenses considérables sont cependant remises en question dans les
années 70 au moment où l'économie, suite à la crise du pétrole en 1973, subit une
décroissance pendant que le chômage augmente. Mais plus encore, ces années sont
marquées par de nombreuses critiques et contestations du système scolaire
particulièrement par les représentants syndicaux de la CEQ et certains mouvements
étudiants. La centrale syndicale affirme que la réforme scolaire n'a pas donné les fhiits
escomptés et que les inégalités sont toujours présentes à l'école. Elle critique
également la confessionnalité qui résiste aux transformations en éducation. Les
étudiants, quant à eux, dénoncent le caractère technocratique du ministère de
l'Éducation au regard de son système de bourse dont l'accès devient de plus en plus
difficile et complexe.
Selon Robert et Tondreau (1997), la décennie des années 1970-1980 en est
ime de consolidation et d'évaluation des réformes instaurées dans la période
précédente. Cependant, les dimensions linguistique et confessionnelle de l'éducation
deviennent des enjeux majeius. En 1971, le projet de loi 27 propose le regroupement
des 800 commissions scolaires primaires du Québec (sauf celles de l'île de Montréal
réduites à 8 l'année suivante) pour n'en former que 254, soit 224 pour les cathohques
et 30 pour les protestants. En 1977, le livre vert sur l'enseignement primaire et
secondaire est diffusé. En 1979, par le projet de loi 77, le gouvernement instaure les
services de garde à l'enfance. La même année, la publication du livre orange intimlé
L'école québécoise: Énoncé de politique et plan d'action conduit aux régimes
pédagogiques de 1981.
Dans les années 80, à cause de la conjoncture économique et sociale plus
difficile, le vent tourne. En 1982, des compressions budgétaires importantes frappent
le secteur de l'éducation en même temps que le taux de chômage s'élève chez les
jeunes diplômés. Le rôle de l'école se voit aussi transformé par rapport aux décennies
précédentes. Certains la voient détoumée de sa mission de formation.
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Nous réclamons un retour à l'essentiel dans les programmes, un
traitement plus adéquat pour l'enseignement de la langue maternelle,
cœur de l'éducation, et pour celui des mathématiques, l'outil
scientifique par excellence, un plus grand souci de la rigueur et de la
démarche logique, scientifique, l'intérêt envers la perspective, dans
le temps et dans l'espace. Nous faisons appel au courage d'évacuer
de l'école, pour faire place à l'essentiel, de bonnes choses qui s'y
font actuellement et qui peuvent se faire en dehors de l'école.
(Balthazar et Bélanger, 1989, p. 209-210)
Pointant, c'est le thème de la qualité de l'éducation qui est le principal fil
conducteur des années 80. La performance et la productivité du système éducatif
deviennent des mots d'ordre. On mise sur la qualité de l'enseignement et les services
adaptés. Une compétition plus vive s'installe entre le secteur privé et le secteur public
afin d'attirer la clientèle vers letns établissements respectifs. Des commissions
scolaires et des écoles prennent des initiatives et mettent en place, par exemple, des
programmes sport-études ou arts-études qui gagnent en popularité.
En 1981, de nouveaux régimes pédagogiques sont établis pour le préscolaire,
le primaire et le secondaire. En 1988, la Loi sur l'Instruction publique est modifiée en
profondeur. La nouvelle loi prolonge la fréquentation scolaire obligatoire jusqu'à 16
ans et prévoit la division du territoire québécois en commissions scolaires
linguistiques (les articles du projet de la Loi sur l'Instruction publique sur ce sujet
n'ont pas été mis en application jusqu'au projet de loi 109 adopté en décembre 1997).
Les premières années de la décennie 90 sont marquées par un ensemble de
mesures qui veulent contrer le décrochage scolaire et favoriser la réussite éducative
des jeunes. En 1995, donc trente ans après le rapport Parent, un vaste mouvement de
réflexion est amorcé, sous la gouveme de la Commission des États généraux sur
l'éducation, afin de produire un bilan de la situation et de déterminer les orientations
d'un système scolaire québécois à redéfinir.
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1.2 Le contexte actuel
L'éducation ne représente qu'une partie d'un monde plus grand où plusieurs
sous-systèmes entrent en interaction et s'interinfluencent. Nous devons examiner de
près les différents contextes social, politique, scolaire et économique qui marquent
notre fin de siècle parce qu'ils jouent un rôle important dans les décisions éducatives à
prendre si nous voulons tirer le meilleur parti de la conjoncture actuelle.
Le contexte social dans lequel nous évoluons s'est modifié considérablement
au coms des dernières décennies. L'arrivée de nouvelles technologies de l'information
et de la communication nous a ouvert à im monde virtuel fascinant tant il est à la fois
accessible et insaisissable. L'abolition des frontières de l'espace et du temps nous
oblige à voir l'univers autrement. L'ouverture à ce monde plus large transforme nos
valeurs. La stabilité et les certitudes du passé s'effritent au fur et à mesure que nous
avançons vers le prochain millénaire. La vie sociale se complexifie par la
transformation des structures familiales, des relations entre les hommes et les femmes,
de l'organisation du travail, transformation à laquelle nous devons ajouter les
diversités culturelles, ethniques et religieuses qui se côtoient. La mouvance constante
nous entoure et nous entraîne dans un tourbillon rapide de changement perpétuel.
Peter Drucker (1996) affirme qu'à aucun moment il ne se livre à la
prospective car il a constaté que « les changements fondamentaux surviennent sans
que personne ne les ait prévus, car personne n'aurait pu les anticiper» (p. 7).
L'objectif de ses nombreuses études vise à identifier les tendances et les mouvements
actuels afin d'aider les personnes à prendre de meilleures décisions maintenant.
« Prendre une décision, c'est s'engager à agir; les décisions se prennent au présent, pas
au futur, de même que l'action s'emacine toujours dans le présent. L'action constitue
néanmoins la seule et xmique manière d'avoir prise sur l'avenir. » (Jbid., p. 8)
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La société du savoir se précise et à l'intérieur de celle-ci deux traits saillants
retiennent notre attention. Le premier trait conceme le capital humain comme
ressource première. La richesse repose maintenant sur les travailleurs du savoir, ceux
qui ont des idées, qui prennent des initiatives, qui dérogent du cadre traditionnel pour
innover et ce, à tous les paliers des organisations ou des entreprises. « Aucun savoir ne
prédomine; chacim a la valeur de sa contribution à la tâche commune » (Drucker, cité
dans Groupe Innovation, 1996, p. 12)
Le deuxième trait touche précisément cette collectivité qu'il nous faut
redécouvrir. Chaque humain est membre d'une communauté et citoyen du monde.
L'interdépendance qui nous lie les uns aux autres, la nécessité de trouver des solutions
aux problèmes mondiaux de la pauvreté et de la protection de l'environnement, entre
autres, nous exhorte à faire croître en chacun la responsabilisation et la cohésion
sociale. En ce sens, la création d'une communauté éducative et l'éducation à la
citoyenneté représentent deux cibles importantes sur lesquelles nous devons
concentrer nos efforts et nos énergies. Le Conseil supérieur de l'éducation s'est
d'ailleurs intéressé à ces deux aspects dans son rapport annuel 1997-1998, Éduquer à
la citoyenneté, et dans un avis à la ministre, publié en avril 1998, intitulé L'école, une
communauté éducative.
Le contexte politique s'est montré très sensible au cours des dernières années
aux insatisfactions manifestées au regard de son système d'éducation. Les politiciens
ont voulu procéder à un examen global de l'évolution de ce système érigé sur les bases
du Rapport Parent (1964), il y a plus de trente ans. Le contexte scolaire laissant voir
des difficultés importantes de cheminement scolaire pour un nombre significatif
d'élèves a suscité un désir de redressement. Le décrochage, les faibles taux de réussite
aux épreuves ministérielles, la trop grande uniformité des parcours, la mise en doute
de la qualité de la formation sont autant d'appels à la nécessité d'intervenir pour
assurer la réussite éducative des jeunes et leur place dans la société de demain.
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Beaucoup de participants, tant du monde scolaire que de l'extérieur
de l'école, expriment des insatisfactions à l'égard de la façon dont
l'école s'acquitte (tel qu'indiqué dans le texte) de sa mission. On lui
reproche, entre autre choses, de ne pas garantir la qualité de
apprentissages de base (par exemple, en français), de fournir un
bagage culturel pauvre (pensons aux carences des élèves en histoire),
de ne pas être très efficace en matière de transmission de valeurs (y
compris en ce qui a trait à la valeur de l'éducation elle-même, qui est
trop souvent réduite à ses aspects étroitement utilitaires et de laisser
bon nombre de jeunes s'intégrer au marché du travail sans
qualification professionnelle. (Les États généraux sur l'éducation,
\996a, p. 14)
Devant ce constat plutôt sévère, l'obligation de convenir d'im nouveau
consensus sur la mission éducative de l'école s'impose. Cette vision commune permet
d'établir les repères essentiels pour établir et maintenir la cohérence indispensable
entre la qualité de la formation recherchée, les stratégies développées pour y accéder,
le rôle de divers acteurs et l'environnement éducatif propice à son déploiement. Le
contexte économique difficile pour l'ensemble de la planète, à des degrés divers, rend
la tâche plus ardue et plus complexe. Après avoir tenté de "faire plus avec moins", il
nous faut désormais "faire autrement", deux expressions familières. Concilier la
réforme avec la nécessité de l'assainissement des finances publiques représente im
autre défi exigeant. Associer l'amélioration de la qualité des services éducatifs avec
une forte diminution des ressources relève-t-il de l'impossible? Ou est-ce l'occasion
de démontrer les ressources infinies de notre potentiel de créativité?
1.3 Les étapes préalables
Cette réforme en éducation se manifeste donc au moment où la population
reconnaît la nécessité d'adapter le système scolaire aux réalités et aux défis du monde
en mouvement, d'accroître la réussite éducative et d'améliorer la qualité de la
formation. Cependant, ce consensus n'est pas le finit du hasard, il est l'aboutissement
d'un processus de réflexion et d'actions ayant franchi certaines étapes préalables.
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1.2.1 1992 — 1995 : Chacun ses devoirs. Plan de réussite éducative
Le 3 juin 1992, le ministre de l'Éducation, M. Michel Pagé, lance Chacun ses
devoirs, un plan d'action ambitieux dont l'objectif veut « d'ici 5 ans, porter de 65 p.
100 à 80 p. 100 la proportion des jeunes de moins de 20 ans qui obtiennent leur
diplôme du secondaire » {Chacun ses devoirs, 1992, p. 35).Ce plan d'action compte
sur des équipes-écoles responsables de la réussite éducative, des directions d'écoles
qui exercent un véritable leadership pédagogique, des commissions scolaires qui
assurent la coordination des efforts sur leur territoire et le Ministère qui fixe les grands
objectifs et les cibles à atteindre.
En 1993, la nouvelle ministre de l'Éducation, M"™ Lucienne Robillard, assure
un suivi à cette lancée. Elle rend public le document Faire avancer l'école qui fait état
de la situation du moment, indique la direction à prendre et envisage des pistes
irmovatrices à explorer pour atteindre les objectifs visés.
L'école primaire et l'école secondaire doivent favoriser l'acquisition
par les élèves de compétences générales élevées incluant, d'abord et
avant tout, la maîtrise des langages de base : langue matemelle,
langue seconde et mathématiques, ainsi qu'une vaste culture.
[...] Les éducateurs et les éducatrices de première ligne doivent
retrouver xme plus grande maîtrise des aspects fondamentaux de la
vie scolaire que sont les contenus et les méthodes d'enseignement,
ainsi que l'évaluation de la performance de leurs élèves.
[...] Le système éducatif doit devenir plus souple et offrir aux
commissions scolaires et aux écoles la liberté d'action nécessaire
pour s'adapter à des réalités diverses et en constante évolution.
[...] L'État doit mettre l'accent sur les objectifs à poursuivre et
l'évaluation des résultats de l'ensemble du système éducatif ; il doit
en rendre compte à la population. (Gouvemement du Québec, 1993,
p. 7)
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Des budgets importants sont consacrés à la mise en œuvre du Plan de réussite
éducative. Le bilan de la première année, 1992-1993, révèle que le budget de 42
millions a été distribué de la façon suivante : 60 p. 100 aux écoles par l'entremise des
commissions scolaires, 15 p. 100 aux projets à portée régionale et 25 p. 100 à des
mesures dont le financement était centralisé. Malgré le court laps de temps laissé à la
planification, plus de 6 000 projets sont présentés. Au primaire, trois cibles sont
visées : « prévenir les problèmes, stimuler l'intérêt et accroître les chances des plus
jeunes enfants» (Gouvemement du Québec, 1994a, p. 20). À l'enseignement
secondaire, quatre cibles font l'objet d'une attention particulière : « accompagner les
jeimes; varier la pédagogie; dynamiser la vie scolaire; promouvoir l'accès à la
formation professionnelle» {Ibid., p. 11). La mobilisation des partenaires est
significative et dépasse les espoirs anticipés.
En 1993-1994, un budget de 41,5 millions de dollars est encore affecté à la
réalisation de quelque 6 300 projets. Ceux-ci s'inscrivent sous le signe de
l'amélioration et se caractérisent par leur diversité confirmant ainsi la spécificité des
besoins de chaque milieu et la pertinence d'accorder une autonomie plus grande aux
écoles quant aux stratégies à choisir et aux décisions à prendre au regard de la réussite
éducative des jeunes. L'engagement des acteurs locaux demeure soutenu.
En 1994-1995, l'essentiel des allocations est maintenu mais la gestion
intégrale de ces budgets est désormais déléguée aux commissions scolaires dans le but
de rapprocher les décisions des lieux d'action et d'élargir la marge de manœuvre des
milieux. La participation du personnel scolaire et des partenaires se maintient. En
1995-1996, dans sa volonté de réduire son déficit, le gouvemement procède à
d'importantes compressions budgétaires. Il fusionne alors les sommes allouées au Plan
d'action sur la réussite éducative au budget global de chaque commissions scolaire.
Cette diminution des ressources a des incidences directes sur les projets qui diminuent
ou disparaissent selon le cas.
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Cependant, ce Plan d'action aura eu des effets bénéfiques importants. Il aura
permis aux écoles d'identifier leurs besoins spécifiques et d'y apporter des réponses
appropriées. Le plus bel apport est sans doute celui d'avoir permis aux actems de
chaque milieu d'explorer leur créativité, de démontrer leur autonomie, leur capacité de
se prendre en charge, de trouver des solutions, de résoudre des problèmes, de tenter
avec succès des expériences nouvelles. Il aura surtout insufflé l'espoir, réveillé des
enthousiasmes et des passions, favorisé le travail d'équipe et le partenariat contribuant
ainsi à créer la synergie nécessaire pour relever le défi de la réussite de nos jexmes.
Pour terminer, nous rappellerons l'objectif de départ de ce projet d'envergure,
à savoir celui d'atteindre une proportion de 80 p. 100 de nos jeunes de moins de 20
ans qui obtiendraient un diplôme d'études secondaire en 1996-1997. Au regard de cet
élément, les Indicateurs de l'éducation, nous révèlent les progrès suivants : 70,2 p.
100 en 1993-1994; 70,9 p. 100 en 1994-995; 72,6 p. 100 en 1995-1996
(Gouvernement du Québec, 1997c, p. 105); et 69,6 p. 100 en 1996-1997
(Gouvernement du Québec, 19986, p. 106). L'objectif de 80 p. 100 n'est donc pas
atteint et semble encore loin. Nous observons une lente remontée mais la baisse de 3
points de la demière année nous invite à intensifier nos efforts.
1.3.2 1994: Préparer les jeunes au 21^ siècle
Suite à la réflexion et aux actions enclenchées par le Plan d'action sur la
réussite éducative, une question cruciale a été mise en évidence, celle des profils de
formation. Dans ce monde d'incertitude qui change à xm rythme accéléré, comment
faut-il préparer nos jeunes pour le 21® siècle ? Quels sont les savoirs qu'ils devront
s'approprier ? M. Jacques Chagnon, alors ministre de l'Éducation, confie à un groupe
de travail présidé par Claude Corbo, recteur de l'UQAM, le soin de formuler des
éléments de réflexion qui serviront de base à la mise en place de profils de formation
au primaire et au secondaire.
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À partir des grandes tendances qui s'interinfluencent et marquent l'évolution
du monde telles la mondialisation, le développement accéléré des technologies et la
complexification de la vie en société, le groupe propose plusieurs pistes de réflexion
devant être approfondies par les intervenants concernés et la population en général.
La préparation des jeimes du Québec au monde exigeant du XXI®
siècle requiert ime école davantage centrée sur les apprentissages
fondamentaux et sur le développement intellectuel des élèves, une
école stimulante qui inculque le goût et la capacité d'apprendre, une
école qui initie et introduit au monde de la culture, une école qui
prépare aux rôles sociaux de la vie adulte, une école qui rend capable
de juger et d'agir de façon responsable, une école qui élève et fait
réussir. (Gouvemement du Québec, 19946, p. 39)
Un autre changement, non pas de ministre, mais cette fois de gouvemement
c'est-à-dire le changement de parti au pouvoir relègue dans l'ombre ce rapport dit
"Rapport Corbo", malgré l'intérêt et la richesse de son contenu. Il convient de noter
cependant que M. Paul Inchauspé faisait partie de ce comité de travail chargé d'étudier
de près les curriculums et les profils de sortie des élèves du primaire et du secondaire,
et qu'il sera mandaté par la suite, en 1997, pour présider un autre groupe de travail sur
la réforme du curriculum.
1.3.3 1995-1996 : Les États généraux sur l'éducation
M. Jean Garon, à son tour ministre de l'Éducation, met en place la
Commission des États généraux sur l'éducation et lui confie le mandat de faire le point
sur la situation de l'éducation au Québec à partir de consultations sur l'ensemble du
territoire. Suite à 56 jours d'audiences, la Commission produit im Exposé de la
situation. Il en ressort im sentiment d'insatisfaction de la population envers son
système d'éducation, une volonté de redresser la situation et de renouveler certaines
pratiques du milieu scolaire. « L'urgence de redoimer à tous les actems sociaux et
scolaires la responsabilité qui leur incombe en matière d'éducation est vivement
ressentie ». (Les États généraux sur l'éducation, 1996a, p. 2)
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En juin 1996, près de dix-huit mois après le début des travaux, la
Commission présente son rapport final où elle fait état des perspectives et des
priorités d'action pour l'avenir de l'éducation au Québec. Pour assiuer la réussite
éducative de nos jeunes et les préparer adéquatement au 21® siècle, la Commission
affirme qu'il faudra provoquer des ruptures par rapport à la culture scolaire
traditiormelle, aux structures telles qu'on les connaît, au partage actuel des
responsabilités et à la protection de certains acquis» (Les États généraux sur
l'éducation, 19966, p. 2).
1.4 Le virage du succès
Le 24 octobre 1996, dans la foulée des États généraux sur l'éducation qui
vieiment de se terminer, la ministre de l'Éducation, M™ Pauline Marois, rend
publiques les grandes orientations de sa réforme. Le 4 février 1997, elle présente le
plan d'action ministériel pour la réforme de l'éducation Prendre le virage du succès.
La société québécoise est invitée à relever un défi de taille.
Le coup de barre à donner consiste à passer de l'accès du plus grand
nombre au succès du plus grand nombre. Ainsi, en l'an 2010, 85 p.
100 des élèves d'rme génération devront obtenir un diplôme du
secondaire avant l'âge de 20 ans, 60 p. 100 im diplôme d'études
collégiales et 30 p. 100, un baccalauréat. (Gouvemement du Québec,
19976, p. 1)
Pour atteindre ces objectifs, sept grandes lignes d'action ont été définies soit
1) intervenir dès la petite enfance; 2) enseigner les matières essentielles; 3) donner
plus d'autonomie à l'école; 4) soutenir l'école montréalaise; 5) intensifier la réforme
de la formation professionnelle et technique; 6) consolider et rationaliser
l'enseignement supérieur et 7) donner un meilleur accès à la formation continue. Poirr
les besoins de notre étude, nous nous attardons aux trois premières cibles seulement,
car elles concernent de plus près les responsabilités professionnelles des directions
d'école auxquelles nous nous intéressons particulièrement.
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1.4.1 Intervenir dès la petite enfance
La première ligne d'action du plan ministériel sur la réforme en éducation
consiste à intervenir dès la petite enfance dans le but de développer le potentiel des
enfants si réceptifs à cet âge, de dépister le plus précocement possible leurs difficultés
afin d'y apporter les correctifs nécessaires et de favoriser ainsi leur réussite future. Les
enfants en bas âge doivent être stimulés et doivent avoir la possibilité d'acquérir des
habiletés qui les placeront en position de réussite à l'école.
Le sens du virage, c'est...
V de reconnaître la contribution essentielle, en matière de réussite
et de persévérance scolaires, des services éducatifs à la petite
enfance;
V d'étendre l'offre de services pour répondre adéquatement aux
besoins;
V d'intervenir de manière particulière auprès des parents et des
enfants de certains milieux;
V d'accroître la cohérence des interventions des différents
ministères, organismes et agents. (Gouvernement du Québec
19976, p. 3)
Pour y arriver, le Ministère annonce des mesures précises et importantes. La
réforme annoncée prévoit en effet, pour les enfants de 5 ans, la matemelle accessible à
temps plein avec un programme d'éducation préscolaire révisé, à compter de
septembre 1997. Le Ministère entend maintenir son soutien au programme
d'animation Passe-Partout qui s'adresse aux parents d'enfants de 4 ans vivant dans des
conditions socio-économiques difficiles. Les centres à la petite enfance développeront
graduellement des offres de services à des coûts minimes pour les enfants de 4 ans.
Les services de garde seront également étendus à un plus grand nombre d'écoles
primaires.
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Je voudrais rappeler l'unanimité que l'on retrouve notamment dans
le rapport du conseil supérieur de l'éducation, dans le rapport
Bouchard,'* dans le rapport de la Commission des États généraux,
dans le rapport de la Commission de l'éducation et même dans les
recommandations du rapport Parent d'il y a 30 ans, sur l'urgence de
procéder le plus rapidement possible à l'implantation de maternelles
temps plein. Retarder plus longtemps cette mise en place priverait les
enfants de 5 ans de ce progrès, ("www.meq.gouv.qc.ca. Allocution de
M""® Marois, ministre de l'Éducation, 4 février 1997)
Malgré quelques protestations de la part de certains parents qui s'opposaient à
la fréquentation à temps plein pour leurs enfants de 5 ans, cette portion de la réforme
est déjà réalisée. Plus de 100 millions de dollars ont été affectés au réaménagement ou
à la construction de locaux et les travaux ont été, sauf dans quelques cas, exécutés
dans le cadre des échéanciers prévus. Les commissions scolaires ont procédé à la
sélection et à l'embauche des 2 400 enseignantes et enseignants requis. Des personnes
ressources de toutes les régions du Québec ont reçu la formation se rapportant à la
version provisoire du programme d'éducation au préscolaire et ont offert des sessions
de perfectionnement au personnel enseignant.
Il va sans dire que la rapidité des décisions et des échéances a bousculé le
personnel scolaire. Les besoins en espace ont entraîné le déplacement de plusieurs
autres classes et des réaménagements importants au niveau du matériel et des
équipements des écoles. Les nombreux postes disponibles ont aussi modifié la
composition des équipes-écoles. Des mesures d'accueil et d'intégration des nouveaux
personnels ont du être mises en place pour assurer un climat de travail harmonieux,
stimulant et satisfaisant. De plus, une entrée progressive nécessitant ime organisation
plus souple mais aussi plus complexe a été planifiée dans le but d'apaiser les
inquiétudes de certains parents.
* Rapport du groupe de travail pour les jeunes, publié en 1991, suite à un mandat du ministère de la
Santé et des Services sociaux du Québec.
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Même dans une opération accélérée, la matemelle à temps plein pour les
enfants de cinq ans est implantée avec succès dès la rentrée 1997-1998. Environ 98 p.
100 des enfants la fréquentent. L'ensemble des services éducatifs existants pour les
enfants de quatre ans sont maintenus. Un sondage effectué auprès des éducatrices et
des éducateurs, en novembre 1997, pour le compte du Ministère, révèle im haut taux
de satisfaction à l'égard du programme d'éducation préscolaire dont la version
définitive devait être mise en œuvre en 1999-2000. Tel qu'il s'y était engagé, le
Ministère a maintenu son soutien au programme d'animation Passe-Partout dont
bénéficient quelque 10 000 familles comprenant des enfants de quatre ans vivant dans
des conditions socio-économiques difficiles, afin d'aider les parents à développer leurs
compétences parentales. Des services de garde en milieu scolaire à des coûts minimes
sont offerts, depuis septembre 1998. De plus, les nouvelles dispositions de la Loi sur
l'Instruction publique prévoient l'obligation pour les commissions scolaires
d'organiser des services de garde à la demande d'un conseil d'établissement. Le volet
de la petite enfance semble donc suivre son cheminement dans la direction souhaitée.
1.4.2 Enseigner les matières essentielles
Le Rapport final des États généraux sur l'éducation (19966), suite à son
analyse, identifiait la restructuration des curriculums du primaire et du secondaire
comme chantier prioritaire d'intervention. Le plan d'action ministériel pour la réforme
en éducation. Prendre le virage du succès, assure im suivi à cette recommandation et
retient donc comme seconde ligne d'action : enseigner les matières essentielles.
Le sens de ce virage, c'est...
V de convenir du contenu de la formation commune et de la
formation diversifiée souhaitée ;
V de départager les matières à enseigner ;
V de moderniser et d'enrichir le contenu des programmes.
(Gouvernement du Québec, 19976, p. 9)
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Pour y arriver, le Ministère compte procéder à la refonte du curriculum. Un
groupe de travail est formé, sous la présidence de M. Paul Inchauspé. Il a pour mandat
de proposer à la ministre les changements à apporter aux curriculums du primaire et du
secondaire. Il doit également se préoccuper des effets de la mise en œuvre de ses
propositions sur le personnel enseignant et faire des recommandations sur le mandat et
le fonctionnement d'une éventuelle commission nationale des programmes d'études.
Le groupe présente, selon l'échéancier prévu, son rapport Réaffirmer l'école
en juin 1997 et ses propositions portent sur les contenus globaux de formation, les
disciplines retenues dans le ciarriculum et leur distribution dans la grille-matières,
l'établissement des programmes d'études ainsi que sur l'évaluation des apprentissages
et la sanction des études. Nous y retrouvons l'influence du Rapport Corbo
particulièrement quant à la définition des grands domaines d'apprentissage et de
certaines compétences méthodologiques à acquérir pour assurer une formation de
qualité qui réponde aux besoins du 21® siècle. Cependant, les changements souhaités
modifient considérablement les pratiques actuelles du milieu scolaire.
La ministre de l'Éducation, M™ Pauline Marois, accueille ce rapport très
favorablement et en tient compte largement au moment de présenter, en septembre
1997, l'énoncé de politique éducative de son ministère intitulé L'école tout un
programme, l'une des pièces majeures de la réforme. Cet énoncé annonce
publiquement les changements que le gouvernement veut effectuer pour faire prendre
à l'éducation le virage du succès et passer de l'accès du plus grand nombre au succès
du plus grand nombre d'élèves. La triple mission de l'école est clairement définie, à
savoir, «INSTRUIRE, avec une volonté réaffirmée [...] SOCIALISER, pour
apprendre à mieux vivre ensemble [...] QUALIFIER, selon des voies diverses.»
(Gouvernement du Québec, 1991 d, p. 9). L'affirmation de cette mission représente un
socle sur lequel il faut désormais bâtir la formation des jeunes.
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Ce volet de la réforme revêt ime importance cruciale puisqu'il touche
directement l'enseignement et l'apprentissage. Il s'agit ici, de changements
d'envergure ayant trait à la création d'irn envirormement éducatif plus favorable à la
réussite nécessitant des modifications au régime pédagogique, aux programmes
d'études, à l'évaluation, à la sanction des études, à la formation des enseignants et
même à l'organisation du travail.
Pour aider à la réalisation de cette lourde tâche, la Commission des
programmes d'études est créée avec l'adoption de la Loi modifiant la Loi sur
l'Instruction publique, en décembre 1997. Formée de onze membres, elle est chargée
de conseiller la ministre sm toute question relative aux programmes d'études de
l'enseignement primaire et secondaire. Dans l'exercice de son mandat, elle lui
présente ses recommandations, en juin 98, quant au calendrier d'élaboration,
d'implantation et de révision des programmes d'études; puis, en août 98, au regard
des orientations et encadrements pour l'établissement des programmes de formation.
Le 18 juin 98, la ministre de l'Éducation rend public le calendrier retenu pom
l'implantation des programmes d'études de l'éducation préscolaire, primaire et
secondaire (annexe A). Les programmes seront implantés par cycle d'études (3 cycles
au primaire et 2 cycles au secondaire) et en continuité d'un cycle à l'autre afin de
favoriser xme progression cohérente des apprentissages et de respecter le cheminement
scolaire des élèves. L'implantation des nouveaux programmes sera obligatoire dans
toutes les écoles en même temps. Après une période de deux ans où ils seront somnis à
un processus d'adaptation continu, les corrections nécessaires seront apportées avant
leur approbation définitive. La réforme des programmes débutera au primaire dès
septembre 99 et au secondaire, en septembre 2001. L'implantation devrait se terminer
à la fin de l'année 2002-2003 au primaire et à la fin de 2005-2006 au secondaire.
La transition de deux directions d'établissements scolaires
vers l'appropriation des changements préconisés par la réforme en éducation de 1997 52
Quant aux orientations et aux encadrements proposés par la Commission des
programmes, ils font appel à un nouveau référentiel. Ils s'intéressent aux programmes
de formation à rénover mais aussi à l'élaboration de nouveaux programmes dont le
« Programme des programmes » comprenant les compétences transversales à acquérir
pour assurer la réussite éducative. Pour réussir ce défi colossal d'un renouvellement
des programmes qui conduit à un changement de paradigme sur l'enseignement et sur
l'apprentissage ainsi qu'à une modification des approches pédagogiques, la
commission insiste sur la nécessaire concertation entre les directions d'école et le
personnel enseignant. Les programmes de formation se répartissent en cinq grands
domaines, à savoir les langues; la technologie, les sciences et les mathématiques;
l'univers social; les arts et le développement social.
Selon la Commission des programmes d'études, toutes les phases de
la démarche d'élaboration du Programme de formation doivent se
dérouler à la manière d'un projet collectif où sont mises à
contribution différentes expertises, celle des enseignantes et des
enseignants étant au premier plan. Cette orientation s'applique
également à la démarche d'élaboration du « Programme des
programmes » qui nécessite aussi la participation des directeurs et
directrices d'école, à qui est confiée la maîtrise d'oeuvre de ce
programme dans l'établissement. (Commission des programmes
d'études, 19986, p. 11)
Le processus de mise en œuvre des programmes comprend quatre étapes. Les
trois premières, l'élaboration et la révision, l'implantation en vue de la mise à l'essai et
l'approbation officielle, permettent d'effectuer le renouvellement des programmes. La
quatrième, l'adaptation continue, est une étape nouvelle qui vise la mise à jour
continue des objectifs de formation et des contenus d'apprentissage des programmes
d'études. Le tableau 1 qui suit présente les principaux éléments de la réforme du
curriculum.
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Tableau 1
La réforme du curriculum
Encadrements Conditions de réussite
Programmes en trois parties :
n  Introduction
Rappel de la mission de l'école,
des intentions éducatives et
des principes qui guident l'apprentissage.
n  Plan de formation
n  Perspective « horizontale »
Vue d'ensemble des objectifs
généraux;
liens entre les domaines
d'apprentissage;
lien entre les disciplines.
n  Perspective « verticale »
Progression des apprentissages à
l'intérieur d'un cycle et d'im cycle à
l'autre.
n  Programme des programmes
Projet pour l'école

































à la disponibilité du
matériel didactique et
à la marge de manœuvre
des écoles.
Les Programmes de formation Le Programme des programmes
Répartis en cinq grands domaines :
n  Les langues ;
n  la technologie, les sciences et les
mathématiques ;
n  l'univers social ;
n  les arts ;
n  le développement persoimel.
Son objectif : l'intégration des savoirs
Définit les compétences transversales
n  d'ordre intellectuel et méthodologique;
n  d'ordre persoimel et social;
n  de l'ordre de la communication.
Propose des thèmes transversaux reliés à la vie
courante favorisant la transdisciplinarité.
Cycles d'étude Échéancier d'implantation Processus d'implantation
Primaire
1" cycle : 1" et 2® année
2® cycle : 3® et 4® aimée
3® cycle : 5® et 6® année
Secondaire
4® cycle ; T®, 2® et 3® année
5® cycle : 4® et 5® année
Primaire
Début : Septembre 99 (date
reportée à septembre 2000)
Fin : Année 2002-2003
Secondaire
Début : Septembre 2001
Fin : Année 2005-2006
En quatre phases
n  Élaboration et révision
n  Implantation en vue de la mise à
l'essai
n  Approbation officielle
n  Adaptation continue
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De son côté, le Conseil supérieur de l'éducation a produit, en septembre 98,
un avis à la ministre. Pour un renouvellement prometteur des programmes à l'école,
dans un souci de contribuer à la consolidation et à l'approfondissement du
renouvellement espéré. Tout en reconnaissant que l'énoncé de politique, L'École, tout
un programme, s'avère très prometteur, le Conseil insiste sur l'importance d'aménager
des conditions favorables à la pleine réalisation de son potentiel.
Par cet avis, le Conseil incite à s'engager dans la mise en œuvre des
orientations proposées, à s'approprier dès maintenant ces nouvelles
assises qui, bien que perfectibles, sont déjà prometteuses d'un
curriculum plus riche, plus cohérent et mieux adapté aux nouvelles
exigences de formation. Le temps y est propice et la conjoncture
favorable. L'énoncé de politique même invite en ce sens, ouvre des
voies et se présente tel un appel au dynamisme du milieu scolaire.
(CSE, 1998Ô, p. 5)
Mais voilà qu'en janvier 99, paraît une nouvelle qui n'étonne pas vraiment les
acteurs du milieu scolaire. « C'est pour assurer que les professeurs posséderont
parfaitement le pléthore de nouveaux programmes qui seront implantés à l'école
primaire que le nouveau ministre de l'Éducation, François Legault, a décidé de
reporter d'rm an le calendrier de la réforme » (Gagnon, La Presse, 22 janvier 1999).
Le 27 janvier 99, le Conseil supérieur de l'éducation publie un autre avis
intitulé Les enjeux majeurs des programmes d'études et des régimes pédagogiques. Le
Conseil continue d'appuyer le bien-fondé des grandes orientations mises de l'avant
dans Prendre le virage du succès et dans l'énoncé de politique L'école, tout un
programme. Le Conseil veut que les nouveaux programmes offrent de larges
possibilités, aussi bien d'adaptation aux élèves qui éprouvent des difficultés que
d'enrichissement aux élèves capables d'aller plus loin. Pour y arriver, il propose des
réflexions et formule plusieurs recommandations sur le renouvellement des
programmes de l'enseignement primaire et secondaire.
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Une grande majorité des partenaires de l'éducation se disent en accord avec
les grandes orientations de la réforme mais plusieurs appréhensions demeurent quant
aux stratégies de concrétisation de ce projet d'envergure. Il faudra surveiller de près, la
mise en œuvre des programmes, la préparation des milieux, la formation appropriée du
personnel enseignant, le leadership pédagogique des directions d'école et la
concertation nécessaire de tous les intervenants afin d'assurer la réussite éducative. Ce
n'est qu'en s'appuyant sur l'ensemble de ces conditions que la réforme pourra se
concrétiser de façon positive et signifiante dans nos écoles québécoises.
1.4.3 Donner plus d'autonomie à l'école
Le Conseil supérieur de l'éducation, dans son rapport annuel 1991-1992, La
gestion de l'éducation : nécessité d'un autre modèle, faisait part du besoin pressant de
donner une plus grande autonomie aux acteurs de la base. « Il faut tendre vers une plus
large responsabilisation des établissements pour redonner aux acteurs locaux une prise
réelle sur le devenir de l'action éducative » (Conseil supérieur de l'éducation, 1993a,
p. 33). Cette orientation a été également soulignée dans VExposé de la situation,
produit par les États généraux sur l'éducation publié en février 1996.
Nous sommes d'avis qu'il faut rapprocher le lieu de décision et le
lieu d'action, donc déplacer le pouvoir vers l'établissement
d'enseignement. [...] Le seul consensus pour le moment semble être
qu'im changement s'impose afin de redonner prise aux premiers
intéressés (les gens de terrain, qu'il s'agisse des citoyens, des
administrateurs locaux, des enseignants, des étudiants ou des
parents) sur l'organisation des services éducatifs en fonction de leurs
besoins. (Les États généraux sur l'éducation, 1996a, p. 103)
Dans son rapport 1995-1996 intitulé Pour un nouveau partage des pouvoirs
et responsabilités en éducation, le Conseil supérieur de l'éducation, toujours favorable
à une redistribution de pouvoirs aux divers paliers scolaires, s'est intéressé au
phénomène de la décentralisation réalisé en éducation dans d'autres pays.
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L'expérience étrangère montre que, depuis les années 1980, l'État
central a considérablement perdu de ses prérogatives au profit des
autres niveaux. [...] L'expérience étrangère tend à démontrer que le
partage s'effectue souvent de la façon suivante : l'établissement
prend surtout des décisions d'ordre pédagogique, le niveau
intermédiaire se consacre davantage aux décisions de gestion de
personnel et de ressources financières, alors que l'État intervient en
gestion, mais aussi sur les structures et sur la planification de
l'enseignement. (Conseil supérieur de l'éducation, 1996, p. 16-17)
Le rapport à l'UNESCO de la Commission internationale sur l'éducation pour
le vingt et imième siècle, présidé par Jacques Delors, intitulé L'éducation, un trésor est
caché dedans, dont la mission était d'effectuer un travail d'étude et de réflexion sur les
défis que devra relever l'éducation dans l'avenir et de présenter des recommandations
qui pourraient aider les responsables des programmes éducatifs va dans le même sens.
La Commission préconise la mise en œuvre de mesures permettant
d'associer les différents acteurs sociaux à la prise de décision en
matière éducative ; la décentralisation administrative et l'autonomie
des établissements lui semblent pouvoir conduire, dans la plupart
des cas, au développement et à la généralisation de l'innovation.
(Delors, 1996, p. 202)
Il semble bien y avoir un consensus sur la volonté de rapprocher les décisions
du lieu même où se passe l'action, mais on manifeste aussi un intérêt pour le maintien
d'encadrements minimaux uniformes sur le plan de l'organisation des enseignements
aux divers paliers de la structure. Il convient donc d'établir un nouveau partage des
pouvoirs et des responsabilités et d'identifier les objets sur lesquels portera la
décentralisation. Dans son plan d'action ministériel pour la réforme en éducation,
déposé en février 1997, la ministre de l'Éducation, allait dans ce sens et retenait
comme troisième ligne directrice du virage du succès : donner plus d'autonomie à
l'école.
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Le sens du virage, c'est...
V d'accroître les responsabilités et la marge de manœuvre de
l'école ;
V de décentraliser l'organisation du travail ;
V d'accentuer le leadership pédagogique des directions d'école ;
V de mieux reconnaître et de mieux soutenir l'expertise
pédagogique du personnel enseignant;
V de renforcer les liens des écoles et des commissions scolaires
avec leur communauté et de clarifier leurs obligations
d'imputabilité. (Gouvernement du Québec, 19976, p. 13)
Pour y arriver, le ministère se propose de procéder à des amendements
législatifs, de revoir l'organisation du travail, de soutenir les directions d'école, de
miser sur l'expertise pédagogique, de profiter des nouvelles technologies de
l'information et de la communication et de réaménager les structures. Il faudra suivre
de près l'évolution de chacime de ces stratégies privilégiées par la volonté politique
pour transformer le système éducatif.
En ce qui a trait aux amendements législatifs, un avant-projet de loi présenté
en avril 1997, apportant des modifications à la Loi sur l'Instruction publique propose
une nouvelle distribution des pouvoirs allant dans le sens d'un accroissement de
l'autonomie locale. Une commission parlementaire, tenue en septembre 1997, permet
aux différentes instances concemées de présenter leur position et leurs
recommandations au regard de cet avant-projet de loi. L'avant-projet de loi se
transforme ensuite en projet de loi 180. Celui-ci est déposé à l'Assemblée nationale le
15 novembre et il sera finalement adopté en décembre 1997.
Au delà du seul transfert de pouvoirs, c'est la simplification des
transactions, voire des structures et des encadrements, qui est
souhaitée, de même qu'une participation plus active des acteurs sur
le terrain ; mais c'est aussi l'ouverture aux diverses formes de
partenariat et la possibilité de disposer, de façon plus autonome, des
argents en fonction des besoins éducatifs locaux. (Conseil supérieur
de l'éducation, 1993a, p. 33)
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Le sens et la direction de la réforme sont clairs : plus de pouvoirs sont donnés
à rme école autonome et responsable qui devra rendre compte de la qualité des services
qu'elle offre à sa communauté. La redistribution des responsabilités et des pouvoirs
s'effectue dans la perspective d'une école plus juste, plus démocratique et plus
égalitaire. Le principe fondamental qui a guidé le choix des modifications à la Loi sur
l'Instruction publique est celui de la recherche d'im meilleur équilibre dans le partage
des pouvoirs et des responsabilités entre les différents partenaires du projet éducatif en
vue d'une éducation de meilleure qualité et de la réussite du plus grand nombre. Ce
souci d'équilibre se retrouve aux divers paliers du système scolaire où un nouveau
partage s'établit entre l'État, la commission scolaire et l'école. Le Ministère conserve
ses fonctions d'orientation générale du système éducatif, mais il exercera autrement
ses pouvoirs selon ime révision des normes édictées afin de restreindre leur caractère
uniforme et laisser ainsi une plus grande marge de manœuvre à l'école.
C'est le rôle du politique, à qui il appartient d'éclairer l'avenir par
une vision à long terme, d'assurer à la fois la stabilité du système
éducatif et sa capacité de se réformer, de garantir la cohérence de
l'ensemble tout en établissant des priorités, et d'ouvrir im véritable
débat de société sur les choix économiques et financiers. (Delors,
1996, p. 175)
Quant à la commission scolaire, elle est maintenue comme instance
intermédiaire avec des représentants élus au suffrage universel et elle demeure dotée
d'un pouvoir de taxation. Elle conserve ses fonctions de planification, de contrôle,
d'évaluation, de reddition de comptes et de soutien aux écoles, fonctions qui sont
cependant ajustées pour tenir compte de nouveaux pouvoirs dévolus à l'école. Elle
devra, par exemple, établir le calendrier scolaire, affecter le personnel, organiser le
transport des élèves, s'assurer que les établissement appliquent le régime pédagogique
et les programmes d'études et qu'ils évaluent les apprentissages. En outre, en tenant
compte des besoins exprimés par les établissements, elle devra répartir les ressources
de manière équitable et rendre publics les principes de répartition des ressources
financières.
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De son côté, récole exercera un ensemble de fonctions et de pouvoirs dévolus
antérieurement à la commission scolaire, tout en restant rattachée à cette dernière.
Ainsi, l'école se voit confier les décisions de nature éducative et pédagogique.
L'im des leviers indispensables pour atteindre nos objectifs, c'est la
capacité, pour chaque école, d'adapter ses services aux besoins et
aux caractéristiques de la population qu'elle sert. Mais, pour que
chaque établissement exerce véritablement ses responsabilités, il doit
pouvoir prendre des décisions et les appliquer sur les plans
pédagogique, administratif et budgétaire. Avec les changements
apportés aux contenus de formation, l'autonomie de l'école
constituera le cœur de ce virage vers le succès. Il nous faut renforcer
le leadership pédagogique de l'équipe-école, responsable en premier
lieu de l'apprentissage et de l'encadrement de l'élève.
Cwww.meq.gouv.qc.ca. Allocution de M™ Marois, 4 février 1997)
Tout en donnant suite au consensus largement établi de situer les décisions le
plus près possible du lieu de l'aetion, c'est-à-dire à l'école, le souci d'équilibre se
manifeste dans le partage des pouvoirs et des responsabilités entre le conseil
d'établissement, la direction de l'école et le personnel.
Pour assumer les responsabilités accrues qui lui sont dévolues, l'école est
dorénavant dirigée par im conseil d'établissement dont la composition et le
fonctionnement reflètent l'intention d'instaurer à l'école ime nouvelle forme de
partenariat entre les usagers que sont les parents et l'équipe-école et de reconnaître les
liens que l'école doit maintenir avec sa communauté.
Ainsi, la composition du conseil d'établissement repose sur le principe selon
lequel les membres votants sont, en nombre égal, des membres du personnel de l'école
et des parents. La persoime qui assume la présidence doit être obligatoirement un
parent, membre de ce conseil.
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Ainsi, les membres votants sont les suivants : a) au moins quatre parents
d'élèves fréquentant l'école, b) au moins quatre membres du personnel de l'école dont
au moins deux enseignantes ou enseignants, c) une représentante ou un représentant du
persoimel affecté aux services de garde dans les écoles primaires qui offrent ce
service. Les membres non votants sont les suivants : a) deux représentants de la
communauté et b) deux élèves de l'école secondaire offrant le second cycle. La
directrice ou le directeur de l'école assiste aux séances, servant de personne-ressource,
sans droit de vote.
Le conseil doit tenir au moins cinq séances par année. Les séances sont
publiques. Pour qu'il y ait quorum, il faut que soient présents la moitié des membres,
dont la moitié des représentants ou représentants des parents. Les décisions se
prennent à la majorité des voix des membres votants présents. En cas d'égalité des
voix, la présidente ou le président a im vote prépondérant. Le conseil établit ses règles
de régie interne et voit à l'administration de son budget de fonctionnement dont il doit
rendre compte à la commission scolaire.
Au-delà de la lettre, la loi privilégie im esprit de mise en commun, de partage
et de respect des compétences des tms et des autres dans le but de servir le même but
commun, celui de la réussite éducative. « Toute décision du conseil d'établissement
doit être prise dans le meilleur intérêt des élèves» (art. 64 de la Loi sur l'Instruction
publique). La Loi permet à l'école de devenir un établissement qui détermine lui-
même ses objectifs et son plan d'action, de réaliser son projet éducatif et d'en évaluer
la portée. L'école détient donc des pouvoirs généraux, des pouvoirs reliés aux services
éducatifs, aux ressources humaines, matérielles et financières ainsi que des pouvoirs
reliés à des services extrascolaires.
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En conséquence de cette remise des pouvoirs à l'école, les responsabilités et
les pouvoirs de la direction prennent un importance majeure. Celle-ci devient xm
véritable pivot, un agent essentiel de ce renouveau. Sa fonction comporte trois volets.
1. La direction assiste le conseil d'établissement. Elle doit préparer les
propositions qui y seront débattues en s'associant le personnel intéressé de
l'école et elle doit assurer le suivi aux prises de décision.
2. Le leadership pédagogique de la direction est affirmé. Elle doit approuver les
propositions faites par le persoimel enseignant concernant les programmes
d'études locaux, les critères relatifs à l'implantation de nouvelles méthodes
pédagogiques, le choix des manuels et du matériel didactique, les normes et
modalités d'évaluation des apprentissages ainsi que les règles relatives au
classement des élèves et aux passages d'un cycle à l'autre au primaire.
3. La fonction de gestion de la direction s'étend à de nouveaux domaines. En
effet, elle doit déterminer les besoins de l'école en matière de ressources
humaines et de perfectioimement, de biens et de services, de l'aménagement
ou de l'amélioration des locaux. Elle est aussi responsable de l'organisation
des activités de perfectionnement et de la préparation du budget de l'école qui
doit être présenté au conseil d'établissement pour approbation et à la
commission scolaire, pour adoption.
L'équilibre recherché à l'école repose aussi sur les membres du persormel
appelés à prendre part à l'élaboration de nombreuses propositions que la direction
devra présenter au conseil d'établissement. La participation de leurs représentants au
conseil d'établissement élargit également leur zone d'influence sur les orientations de
l'école. De plus, la loi reconnaît pleinement la compétence exclusive et l'autonomie
professionnelle des enseignantes et des enseignants en leur réservant la responsabilité
de présenter des propositions à la direction sur des thèmes à caractère pédagogique.
Enfin, la direction devra convenir avec le personnel enseignant des activités de
perfectionnement.
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Enfin, il ne faut pas oublier que cette école jouissant d'une plus grande
autonomie est aussi une école enracinée dans sa communauté, imputable et
responsable. Elle doit informer la communauté qu'elle dessert des services qu'elle lui
offre et rendre compte de leur qualité. L'évaluation institutionnelle, l'évaluation
continue et la reddition de comptes demeurent des pratiques à développer dans les
écoles. Il faudra soutenir les démarches de recherche d'indicateurs tant qualitatifs que
quantitatifs pour rendre compte des objectifs visés et des résultats atteints.
Cette redistribution des pouvoirs et des responsabilités entraîne des
modifications importantes dans la vie des écoles et des intervenants qui y œuvrent :
d'une part, des changements de structures, le conseil d'orientation et le comité d'école
sont remplacés par le conseil d'établissement; d'autre part, en raison des pouvoirs et
des responsabilités accrus de chacun, la relation entre les partenaires se trouve
transformée et fait appel à un changement d'attitudes et de comportements des divers
acteurs. C'est la culture de l'établissement qui est touchée, c'est-à-dire les façons de
faire habituelles reliées à l'histoire du milieu et à son évolution dans le temps. Un
changement de cette nature est beaucoup plus complexe et long à réaliser parce qu'il
fait appel à la volonté et aux capacités d'adaptation de chaque personne.
Les tableaux qui suivent illustrent les fonctions et pouvoirs généraux du
conseil d'établissement quant à ses pouvoirs généraux (tableau 2), aux services
éducatifs (tableau 3), aux ressources matérielles et financières (tableau 4) et aux autres
fonctions qui lui sont dévolues (tableau 5). Chaque tableau présente le numéro de
l'article de la Loi modifiant la Loi sur l'Instruction publique, le sujet auquel il fait
référence, le rôle de la direction de l'école par rapport à cet élément, les persomies
dont la participation est requise, ainsi que le rôle du conseil d'établissement. Ces
tableaux veulent offrir une vue d'ensemble des fonctions et pouvoirs accordés aux
conseil d'établissement en même temps que le rôle attribué aux différents partenaires
qui le composent.
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Tableau 2
Fonctions et pouvoirs généraux du conseil d'établissement
Art. Sujet DE Participants CE























78 Avis sur la borme
marche de l'école ou
une meilleure
organisation de la CS
Dorme son avis
79 Consultation Est consulté par la
CS
82 Rapport annuel Prépare, adopte et
transmet tme copie
à la CS





* DE : direction d'école - CE : conseil d'établissement - CS : commission scolaire
^ Lorsque le directeur de l'école néglige ou refuse de soumettre à l'approbation du C.E., une proposition
sur un sujet relevant de la compétence du conseil, dans les 15 jours de la date à laquelle le conseil en
fait la demande, ce dernier peut agir sans cette proposition (96.12)
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Tableau 3
Fonctions et pouvoirs du conseil d'établissement
en matière de services éducatifs
















86 Répartition du temps





















228 Enseignement moral et
religieux autre
Peut demander
239 Inscription des élèves Est informé
* DE : direction d'école - CE : conseil d'établissement - CS : commission scolaire
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Tableau 4
Fonctions et pouvoirs du conseil d'établissement
en matière de ressources matérielles et financières
Art. Sujet DE Participants CE
93 Utilisation de locaux Propose au CE Approuve
94 Dons et contributions Peut, au nom de
la CS, solliciter
ou recevoir





96.22 Besoins de l'école Consulte le CE et
fait part des besoins
à la CS
Est consulté
* DE : direction d'école - CE : conseil d'établissement - CS : commission scolaire
Tableau 5
Autres fonctions et pouvoirs du conseil d'établissement
Art. Sujet DE Participants CE
90 Services extra-scolaires Peut organiser
peut conclure
91 une entente
256 Services de garde Peut demander
* DE : direction d'école - CE : conseil d'établissement - CS : commission scolaire
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Pour arriver à donner plus d'autonomie à l'école, le Ministère a aussi prévu,
dans son plan d'action, de revoir l'organisation du travail. Il est, en effet, essentiel de
réviser cet aspect qui a des incidences majeures sur la mise en oeuvre de la réforme.
Pour donner une réelle marge de manœuvre aux écoles dans le choix de l'application
du régime pédagogique, des programmes d'études locaux, de la grille-matière, de
services à l'élève, entre autres, il est indispensable d'assouplir à la fois les règles
provenant du ministère de l'Éducation ainsi que celle des conventions collectives qui
présentent im cadre d'organisation fort rigide laissant peu de place aux initiatives et
aux innovations devenues nécessaires dans le contexte actuel.
Si l'autonomie professionnelle constitue la pierre angulaire de la réforme, des
ajustements s'imposent compte tenu que le personnel enseignant est fortement encadré
d'un côté, par les politiques, les règlements et les directives concernant le curriculum
et les programmes d'études et, d'un autre côté, par des dispositions d'affectation et
d'organisation du travail prescrites dans les conventions collectives. Les écoles ne
disposent alors que d'une bien faible marge de manœuvre pour mettre en place des
projets innovateius. Les idées ne manquent pas mais les moyens pour les actualiser
sont largement insuffisants et nuisent à la réussite de plusieurs projets novateurs et
inspirants.
Au cours des années 1998 et 1999, l'organisation du travail a fait l'objet de
discussions lors des négociations touchant le renouvellement des conventions
collectives. Cette étape est particulièrement cruciale puisque les résultats de ces
ententes auront des incidences directes sur la marge de manœuvre laissée à l'école
dans l'organisation des services qu'elle offre à sa commimauté. Le 20 novembre 1996,
au moment où elle présentait les grandes orientations de la réforme amc membres de
l'Association des directrices et directeurs généraux des commissions scolaires. M™®
Marois, ministre de l'Éducation, tenait les propos suivants.
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En matière de gestion des ressources humaines, dont dépend
beaucoup la capacité de l'école de gérer sa pédagogie et
l'encadrement des élèves, je proposerai, à vous et aux syndicats, de
centrer dans l'établissement l'organisation du travail. Cette nouvelle
manière de concevoir l'organisation du travail devra être discutée par
tous les partenaires, pour aménager tant les conventions de travail
nationales que les ententes locales. Cwww.meQ.gouv.QC.ca.
Allocution de M™Marois, 20 novembre 1996)
Il est à souhaiter que l'esprit de partenariat qui transparaît dans les intentions
de la réforme habite tous les participants à ces échanges et que l'objectif de la réussite
du plus grand nombre ne soit pas relégué dans l'ombre des intérêts personnels ou
professiormels recherchés.
Une autre stratégie de la réforme a pour objectif de soutenir les directions
d'école dans l'exercice de leurs fonctions et l'appropriation des pouvoirs et des
responsabilités qui leur sont dévolus. Les directions d'école, en raison de la place
stratégique et charnière qu'elles occupent entre l'école, la communauté et la
commission scolaire jouent un rôle de premier plan dans la réussite éducative. Elles
peuvent exercer ime influence importante et leur contribution à la concrétisation de la
mise en œuvre de la réforme s'avère déterminante. « Il faut donc veiller à ce que la
direction des établissements scolaires soit confiée à des professionnels qualifiés, ayant
reçu une formation spécifique, notamment en matière de gestion» (Delors, 1996,
p. 169).
La réforme souhaite les voir assumer d'importantes responsabilités
pédagogiques et administratives, rapprocher les écoles de leur communauté et
intensifier la reddition de comptes. Tout cela exigera d'eux, un leadership plus
affirmé, une ouverture d'une gestion collégiale, de solides bases en administration
ainsi que des qualités de l'ordre de la communication et de la transparence.
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Conscient de l'importance du rôle de directions d'école, le ministère de
l'Éducation s'est engagé dans une démarche de réflexion quant au soutien efficace à
apporter à leur développement professionnel et entend donner suite à son engagement
à soutenir les directions d'école dans leur formation initiale et continue.
Dans le respect des rôles et responsabilités professionnelles et
institutionnelles existantes, des propositions pour l'encadrement
réglementaire et le soutien systémique à une formation tout au long
de la carrière des directions d'établissement sera soumis (sic) à la
consultation. Un projet d'orientation contenant l'ensemble de ces
propositions sera transmis aux instances concernées, principalement
les associations de direction d'établissement, les commissions
scolaires et les universités, à la fin de 1998. (Gagnon, 1998, p. 10)
Un autre moyen d'action envisagé par le Ministère pour réaliser la réforme en
éducation consiste à miser sur l'expertise pédagogique des enseignantes et des
enseignants. Cette expertise est recoimue dans les nouvelles dispositions de la Loi sur
l'Instruction publique; elle est associée à la préparation de propositions soumises à la
direction de l'établissement sur des questions concernant les services éducatifs, plus
particulièrement en ce qui concerne le choix des méthodes et du matériel
pédagogiques, l'évaluation et le classement des élèves, la répartition du travail au sein
de l'équipe enseignante.
Le développement des compétences commande l'instauration d'ime culture
de formation dans les établissements scolaires. La constante mise à jour des savoirs du
personnel enseignant devient nécessaire par la révision des ciuriculmns et des
programmes d'études, ainsi que par la mise en place à tous les degrés du « Programme
des programme », nouveau pour tous. De nouvelles orientations ministérielles
définissant le partage des rôles et des responsabilités entre les divers agents
d'éducation au regard de cette formation devraient être rendues publiques
incessamment.
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Le Ministère entend également profiter des nouvelles technologies de
l'information et de la communication (NTIC) comme stratégie de réalisation de la
réforme scolaire. Le rapport annuel 1993-1994, Les nouvelles technologies de
l'information et de la communication : des engagements pressants, du Conseil
supérieur de l'éducation soulignait l'importance d'intervenir prestement dans ce
dossier. Le Conseil indique la perspective qu'il invite à adopter au regard de ces
technologies, « une perspective large qui ne s'attarde pas qu'aux aspects
technologiques des ajustements exigés mais qui embrasse l'ensemble des volets de la
mission scolaire : la formation, la recherche et même la gestion du système lui-
même » (Conseil supérieur de l'éducation, 19946, p. 45).
En 1996-1997, chaque école a été invitée à se doter d'un plan d'intégration
des NTIC et les commissions scolaires avaient notamment pour responsabilité de
consolider les plans d'intégration des différentes écoles et d'en soutenir la mise en
œuvre. Le plan d'intervention des NTIC, échelonné sur cinq ans, prévoit des actions
en matière de perfectionnement du persormel et d'acquisition d'équipement
informatique et de didacticiels. Le ministère de l'Éducation et les commissions
scolaires investiront respectivement 41,5 M$ et 17,8 M$ pendant cinq ans, soit
jusqu'en 2001-2002 pour équiper les écoles. L'un des objectifs visés est d'atteindre un
rapport de un ordinateur pour dix élèves.
L'école doit puiser davantage au potentiel des nouvelles
technologies en matière de production et de diffusion du savoir.
L'intégration pédagogique des technologies sera d'autant plus
efficace qu'elle sera conçue en fonction des besoins des élèves et des
objectifs fixés par Téquipe-école. (Gouvemement du Québec, 19976,
p. 18)
Compte tenu de l'importance critique des technologies de l'information et de
la communication dans la civilisation du savoir, la maîtrise de ces instruments
représente un atout précieux pour nos jeimes, voire indispensable à leur réussite future.
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Enfin, une dernière stratégie, et non la moindre, considérée comme corollaire
de l'autonomie des écoles consistait à réaménager les structures. Dans son Rapport
final, la Commission des États généraux sur l'éducation proposait le maintien des
commissions scolaires, tout en diminuant leur nombre et en rapprochant leur territoire
de ceux des municipalités régionales de comté. Elle recommandait également de
«poursuivre la déconfessionnalisation du système d'éducation. [...] À cet égard, im
consensus existe quant à la transformation des commissions scolaires confessionnelles
en commissions scolaires linguistiques » (Les États généraux, 19966, p. 55). Le plan
ministériel de la réforme va dans le sens de ces recommandations.
Le gouvemement entend procéder à une réduction du nombre de
commissions scolaires et à ime modification de leurs territoires pour
qu'ils correspondent mieux à ceux des mimicipalités régionales de
comté (MRC). Ce découpage territorial se fera en tenant compte de
l'intention du gouvemement d'implanter des commissions scolaires
linguistiques. Cette opération, qui sera cohérente avec
l'accroissement des responsabilités de l'école, favorisera la
concertation entre les partenaires des différents secteurs sur un même
territoire et contribuera à une réduction des coûts administratifs.
(Gouvemement du Québec, 19976, p. 19)
Le 27 juin 1997, le découpage définitif du territoire des nouvelles
commissions scolaires linguistiques est dévoilé. De 156, elle se voient réduites à 72
commissions scolaires dont 60 sont francophones, 9 anglophones et 3 à statut
particulier qui donnent des services éducatifs dans le Nord-du-Québec. A l'automne
1997, des conseils provisoires étaient mis en place pour déterminer la répartition des
droits de propriété sur les immeubles, des autres droits et des obligations des
commissions scolaires existantes qui recoupaient en tout ou en partie le territoire de
chaque nouvelle commission scolaire. Les conseils provisoires devaient également
déterminer la répartition ou les modalités de répartition des droits et des obligations
dans les domaines des ressources humaines, matérielles, financières, des autres droits
et obligations ainsi que des documents d'archives.
La transition de deux directions d'établissements scolaires
vers l'appropriation des changements préconisés par la réforme en éducation de 1997 71
Pendant ce temps, le 19 décembre 1997, le gouverneur général décrétait que
les paragraphes 1 à 4 de l'article 93 de la Loi constitutiormelle de 1867 ne
s'appliquaient plus au Québec. Cet amendement législatif important libère le Québec
de son obligation de maintenir des structures scolaires confessionnelles et lui permet
de mener une restructuration plus simple et moins ambiguë.
Un travail colossal a été réalisé par les membres des conseils provisoires et
les cadres des commissions scolaires, à l'intérieur d'im échéancier très serré. La
réorganisation a exigé im travail intense, bousculant non seulement des
organigrammes, des budgets, des habitudes et des pratiques mais aussi les valeurs et
les croyances profondes des individus appelés à former de nouvelles équipes de
travail. Les changements et les événements se sont succédé à un rythme trépidant
remettant sans cesse en cause les acquis et les certitudes antérieures sans avoir encore
une idée très précise des gains apportés par ces transformations.
Des élections scolaires ont eu lieu le 14 juin 1998 afin de procéder à
l'élection des commissaires des nouveaux conseils scolaires. Au terme de l'opération
de réaménagement des structures, 72 nouvelles commissions scolaires dont 60
francophones, 9 anglophones et 3 à statut particulier prennent officiellement place, le
1" juillet 1998. Le changement de structure est alors complété. Mais à l'intérieur des
nouvelles commissions scolaires, des différences manifestes se heurtent et apportent
leur lot de tensions. Il faut prévoir im temps de transition, un temps d'apprivoisement
avant qu'une nouvelle culture émerge et qu'un sentiment d'appartenance s'installe.
Le tableau 6 qui suit résumep les deux pièces majeures de la réforme, à savoir
la Loi modifiant la Loi sur l'Instruction publique et l'énoncé de politique éducative en
précisant les changements de structures et les changements du culture qu'ils exigent.
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Tableau 6
La réforme et ses changements
Les pièces Leur contenu Les changements de Les changements de
majeures structures culture
Projet de loi 180 Conseil Gestion participative
d'établissement
. Nouveau partage de Ouverture à la







Loi modifiant et entre Commissions
École autonome etscolaires linguistiques
la Loi sur CE - DE - Persormel responsable
Nouveaux conseils
l'Instruction des commissaires Commission scolaire
en service aux écoles




La triple mission de Groupes de travail sur Approches
l'école : instruire, la révision des pédagogiques
socialiser et qualifier curriculums diversifiées
Les changements aux Commission des Interdisciplinarité et
curriculums programmes d'études transdisciplinarité
L'énoncé de
Les dispositifs à ajuster Nouveaux régimes Revoir l'évaluation
Politique pédagogiques des apprentissages
Éducative
Le suivi et l'évaluation





* MEQ : Ministère de l'Éducation du Québec— CS : Commission scolaire
CE : Conseil d'établissement — DE : Direction d'école
1
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Il semble que le virage soit déjà pris, un virage prononcé et rapide. À l'image
du pilote, pour garder le contrôle de la voiture, il faut concentrer toute notre attention
sur ce qui se passe devant et toutes nos énergies à bien tenir le volant pour éviter le
dérapage. Mais les meilleurs pilotes rêvent de ces défis, ils les relèvent avec audace et
fierté. Il en va de même pour tous les agents d'éducation appelés à relever ce défi
exigeant mais combien stimulant d'une formation de qualité pour tous nos élèves
québécois.
Saint-Exupéry nous rappelait, dans im de ses écrits, qu'un monceau
de pierres cessait de n'être qu'im monceau de pierres à l'instant où
im seul être le contemple et porte à l'intérieur de lui l'image d'ime
cathédrale. Nos transitions peuvent nous donner l'occasion de nous
transformer en bâtisseurs de cathédrales, dans la mesure où nous
nous permettons de nous mettre au monde dans notre propre histoire,
dans nos changements de cap. Mais cette mise au monde doit
commencer quelque part. Pour bâtir xme cathédrale, il faut poser une
première pierre... (Roberge, 1998, 102-103)
La chronologie des étapes importante de la réforme est disponible en
annexe B. Les structures sont installées, les fondements coulés, quelques pierres
posées, il reste aux ouvriers du terrain à réaliser l'œuvre esquissée.
2. L'ÉVOLUTION DU RÔLE DES DIRECTIONS D'ÉCOLE
Le nouveau partage des pouvoirs mis de l'avant en vue d'accroître
l'autonomie et la responsabilisation des écoles modifie le mandat des diverses
instances telles le ministère de l'Éducation, la commission scolaire et l'école. En
conséquence, les acteurs du système scolaire voient leurs rôles se transformer par les
changements de structure et de culture proposés en éducation. La réforme fait appel à
de nouvelles façons de faire tant sm les plans politique, administratif que pédagogique.
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Ainsi, dans un premier temps, par la fusion des commissions scolaires, les
commissaires et les gestiormaires ont travaillé à établir de nouvelles relations, à
développer l'habileté à œuvrer avec d'autres partenaires et à adopter des attitudes
favorables à la réorganisation exigée. Dans un second temps, les enseignants sont
incités, par la refonte du curriculum, à revoir leurs approches et leurs pratiques
pédagogiques. De leur côté, les parents et les membres de la communauté sont invités
à exprimer davantage leurs besoins et leurs attentes face à l'éducation des jeunes en
prenant une part plus active aux décisions de l'école.
Il ne faudrait surtout pas oublier, au centre du développement souhaité de
cette communauté apprenante, les élèves qui doivent prendre en main la responsabilité
de leurs apprentissages et leur réussite. Ces changements majeurs nécessitent
l'acceptation, l'adaptation des personnes face à la transformation de leur rôle à
l'intérieur d'une organisation liée, elle-même à leur transformation. Voilà un défi de
taille pour chaque intervenant invité à des remises en question profondes sur ses
pratiques professiormelles, ses croyances, voire ses valeurs persormelles.
Étant doimé l'objet de notre recherche, nous nous attardons plus
spécifiquement au rôle de la direction d'école dans le but de mieux le définir,
d'explorer ses caractéristiques distinctives et de mieux le comprendre en vue de rendre
son exercice plus accessible, plus efficace et plus satisfaisant tant pour la persorme
que pour l'organisation.
La connaissance des rôles s'avère essentielle à une véritable
compréhension du comportement administratif. C'est, en effet, en
réalisant des rôles précis que les individus peuvent canaliser leurs
comportements et leurs actions vers la production des résultats
déterminés (Katz et Kahn, 1978) qui constitue, somme toute, la
raison d'être de l'organisation qu'ils servent. (Brunet, Brassard,
Corriveau, Pépin, 1985, p. 77)
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Nous abordons le rôle de la direction d'école en le définissant et en identifiant
ses principales composantes. Nous portons notre attention sur la fonction de gestion,
sur l'efficacité recherchée, sur les compétences requises et sur des difficultés liées à
l'exercice de ce rôle. Nous suivons ensuite son évolution dans le temps en nous
intéressant aux mouvements qui ont marqué sa transformation graduelle.
2.1 Les rôles de la direction d'école
Nous définissons le rôle en nous inspirant de certains auteurs qui ont étudié
ce concept dans diverses théories ou recherches empiriques. Nous ciblons ensuite
notre attention sur le rôle plus spécifique de la direction d'école. Nous nous
intéressons à certains éléments auxquels il est étroitement associé, à savoir les
fonctions et les dimensions de la gestion ainsi que l'efficacité et les compétences du
gestionnaire.
2.1.1 La définition du rôle
Le mot « rôle » nous renvoie d'abord au sens que nous lui coimaissons au
théâtre, à savoir un ensemble de paroles et de gestes imaginés par un auteur mais
concrétisés dans un personnage interprété par un acteur. Cette signification peut-elle
s'appliquer en gestion? Mintzberg (1984) nous livre sa vision à ce propos.
Nous utilisons ici le concept de rôle, un terme qui fait son chemin du
vocabulaire théâtral à la gestion, en passant par les sciences du
comportement. Le rôle se définit ainsi : c'est un ensemble organisé
de comportements appartenant à un poste de travail ou à une position
identifiable (Sarbin et Allen, 1968). [...] Ainsi, les acteurs, les cadres
et d'autres persoimes sont les interprètes de rôles prédéterminés,
mais individuellement ils les incarnent de diverses façons.
(Mintzberg, 1984, p. 65)
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Cette définition retient notre attention par les trois perspectives qu'elle nous
propose : la première, l'organisation des comportements qui peuvent être
concrètement observables; la seconde, l'association du rôle à une position laissant
sous-entendre l'existence d'autres positions; et la troisième, la prédétermination du
rôle aiguisant notre curiosité sur la provenance de cette dernière. Certains aspects de
cette définition rejoignent également plusieurs auteurs qui présentent les rôles à partir
de leur dimension interpersonnelle dans im système social. Brunei et al. notent, entre
autres, que les comportements et le poste occupé ont été maintes fois retenus pour
définir le rôle confirmant ainsi leur importance dans l'appropriation de ce concept.
Ils constituent un ensemble organisé plus ou moins explicite des
comportements et des modes de conduite d'un individu en poste
dans une organisation (système social) saisis dans leurs traits
essentiels et persistants (Katz et Kahn, 1978; Mintzberg, 1973,
Owens, 1981; Graen, 1976; Deutch et Krauss, 1972). (Brunei et al.
1985, p. 49)
Par ailleurs, selon Laurin (1977), « la plupart des auteurs tiennent compte de
trois aspects : la situation sociale, les attentes et les comportements » (p. 13). Nous
remarquons que les dimensions du comportement et de la situation sociale reliée à la
position occupée par l'individu dans un système de relations sociales figurent toujours.
Cependant, un nouvel élément s'ajoute, celui des attentes. Ces attentes sont bilatérales
c'est-à-dire qu'elle proviennent à la fois de la personne elle-même et des autres acteurs
de l'organisation. De plus, « on retrouve deux dimensions d'une même attente :
direction et intensité » {Ibid., p. 14), ce qui rend l'exercice du rôle assez complexe.
La définition du rôle organisationnel qui «réfère essentiellement à la
dimension sociale des comportements rattachés à ime position organisationnelle »
(Brassard, Brunei, Corriveau, Pépin, Martineau, 1986, p. 6) nous paraît correspondre
au sens que nous voulons lui attribuer dans notre étude. Cette définition inclut les
comportements de la personne, la position de la direction d'école dans l'organisation
scolaire et la dimension sociale, comprenant l'ensemble des relations interpersonnelles
entre les différents acteurs.
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Les comportements s'exprimant par des paroles, des gestes, des actions
peuvent être observés et nous renseigner sur la façon dont l'acteur joue son rôle. La
position hiérarchique de la directrice ou du directeur d'école, tantôt dirigeant dans son
école, tantôt subordonné à la commission scolaire mérite notre attention tant par
chacune de ces perspectives en elles-mêmes que par la dualité qui les caractérise.
Quant à l'aspect relationnel, sa présence dans tous les systèmes humains complexifie
les tâches et les situations et peut-être encore davantage dans un système d'éducation
axé sur le développement de la personne. Finalement, les rôles évoluent à travers le
temps et les mouvements de la vie qui changent, les personnes et les organisations, à
des rythmes différents.
2.1.2 Les rôles des gestionnaires
Plusieurs auteurs ont étudié les rôles des gestionnaires ou des cadres et
certains ont observé de plus près le rôle des directions d'école. Henry Mintzberg est
fort reconnu pour sa détermination à savoir non pas ce qu'ils devraient faire, tel que le
décrivent les théories de gestion mais plutôt ce qu'ils font dans leur réalité
quotidienne. Suite à ime observation exhaustive de gestionnaires en action, Mintzberg
décrit Le manager au quotidien (1973) et lui attribue dix rôles qu'il regroupe en trois
grandes catégories : celles qui ont trait aux relations interpersoimelles (symbole, agent
de liaison et leader); à la circulation de l'information (observatetir actif, diffuseur et
porte-parole); et à la prise de décision (entrepreneur, régulateur, répartiteur de
ressources et négociateur).
Brunet et son équipe (1985), dans le cadre d'une étude exploratoire sur le rôle
du directeur d'école au Québec, ont réalisé cinq démarches complémentaires reposant
sur la typologie de Mintzberg afin de tracer un portrait global de la direction de
l'établissement scolaire. Nous reprenons chacun des rôles qui lui ont été attribués en
précisant le sens qui leur a été accordé.
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En tant que leader, le directeur d'école tente d'intégrer les besoins
des membres de son organisation et les objectifs de cette dernière.
[...] Comme agent de liaison, le directeur d'école cherche à
développer et à maintenir un réseau de contacts externes avec
lesquels il poiura échanger de l'information et des faveurs.
[...] En tant que moniteur, le directeur d'école glane et reçoit de
l'information d'une variété de sources intemes et extemes qui lui
permet de mieux comprendre son organisation et l'environnement
dans lequel il évolue.
[...] Comme informateur, le directeur d'école transmet de
l'information à l'intérieur de l'organisation.
[...] Comme porte-parole, le directeur d'école transmet de
l'information à son supérieur ou aux personnes extérieures à
l'organisation.
[...] Comme entrepreneur, le directeiu: d'école initie
systématiquement le changement dans son organisation.
[...] Comme dépanneur, le directeur d'école réagit aux pressions de
l'environnement en prenant rapidement des décisions et en initiant
les changements qui s'imposent afin de ramener le système en état
d'équilibre.
[...] Comme dispensateur de ressources, le directeur d'école
s'occupe de l'allocation des ressources humaines, financières et
physiques de l'école.
[...] Comme négociateur, le directeur d'école représente son
organisation lors de négociations importantes avec l'extérieur.
(Brunet et al., 1985, p. 112 à 123)
Suite à ces nombreuses incursions réalisées dans l'organisation scolaire, de
1982 à 1985, auprès d'im nombre assez élevé de représentants des directions d'école,
ces chercheurs en arrivent aux conclusions suivantes au regard des rôles énoncés par
Mintzberg (1973).
Dans l'ensemble, les directeurs d'école ont accordé la majeure
partie de leur temps aux rôles de leader et de moniteur [observateur
actif], puis aux rôles d'informateur et de dépanneur [régulateur]. Ils
ont exercé les rôles de porte-parole, de dispensateur de ressources à
l'occasion et se sont impliqués à un degré moindre dans le rôle
d'agent de liaison. Ils ont, pour ainsi dire, rarement exercé le rôle
d'entrepreneur ou celui de négociateur tels que les définit Mintzberg
dans son étude. {Ibid., p. 126)
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Par ailleurs, cette étude révèle également que les rôles de Mintzberg ne
couvrent pas toute la réalité du travail accompli par la direction de l'école et de
nouveaux rôles se sont ajoutés pour combler les lacimes identifiées. Morris et al.
(1981) ont, en effet, remarqué que les directions d'école exerçaient aussi le rôle de
subordormé « lorsqu'ils recevaient des ordres, des instructions, des directives de la part
de leurs supérieurs, en l'occurrence les directeurs généraux, et lors de rencontres
formelles où ces derniers évaluaient leur performance au travail» {Ibid, p. 125). Ce
rôle n'est pas souvent souligné dans les typologies, peut-être parce qu'il est moins
présent chez l'ensemble des gestionnaires; il représente probablement un trait
particulier ou distinctif de la fonction de directrice ou directeur d'école.
L'analyse réalisée par Brassard et al. (1986) a permis d'identifier 15 rôles
joués par les directions d'école dont plusieurs rejoignent ceux de Mintzberg (1973), à
savoir porte-parole, leader, agent de liaison, négociateur, symbole, distributeur de
ressources, intendant, agent de changement [entrepreneur], intégrateur [observateur
actif et régulateur] et promoteur [diffuseur]. Nous y retrouvons également le rôle de
subordoimé mentionné par Morris et al. (1981). D'autres rôles s'ajoutent, à savoir
animateur pédagogique, organisateur de la vie étudiante, maître de salle, gestioimaire
du persoimel et contrôleur.
Il est intéressant de constater que les rôles ajoutés concernent plus
spécifiquement la mission de l'école où la vie pédagogique, la vie étudiante et les
ressources htunaines occupent une place primordiale. Ce portrait enrichi de la
typologie de Mintzberg (1973) décrit mieux la réalité de la direction d'école. À leur
tour, les conclusions auxquelles en arrive Éthier (1989), après ime étude portant sur
plusieurs théories de gestion, rejoignent les principaux aspects abordés par les
chercheurs mentionnés précédemment. «Finalement, les cinq éléments que nous
avons fait ressortir, à savoir les fonctions de relationniste, de représentant,
d'informateur, de gestionnaire des conflits et d'agent de changement, nous semblent le
plat de résistance à offiir aux gestionnaires d'école. » (Éthier, 1989, p. 88)
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2.2 Le rôle et ses liens étroits avec d'autre éléments
Le rôle s'associe aisément et de façon étroite avec d'autres concepts qui nous
en révèlent les diverses facettes. Nous avons choisi d'en aborder quelques-imes parmi
les plus répandues, à savoir, d'ime part, les fonctions et les dimensions qui se
rapportent à la tâche du gestionnaire et, d'autre part, l'efficacité et les compétences qui
touchent, cette fois, le gestionnaire en tant que personne.
2.2.1 Les fonctions de gestion.
Le rôle du gestionnaire est très souvent associé à certaines de ses tâches ou
activités principales qui s'articulent autour de ce que plusieurs nomment les fonctions
de gestion. « Nous avons hérité de Fayol [1916] ce qu'on a appelé le POC^, à savoir :
la planification; l'organisation; le commandement; la coordination; le contrôle. »
(Éthier, 1989, p. 68). Ces étapes du processus de gestion ont résisté à l'érosion du
temps, même si les termes ont été quelque peu modifiés. L'esprit qui anime chacune
de ces fonctions est demeuré le même ainsi que Fayette (1988) le mentionne.
Prévoir, c'est-à-dire scruter l'avenir et dresser le
programme d'action;
Organiser, c'est-à-dire constituer le double organisme,
matériel et social, de l'entreprise;
Commander, c'est-à-dire faire fonctionner le personnel;
Coordonner, c'est-à-dire relier, unir, harmoniser tous les actes et
tous les efforts;
Contrôler, c'est-à-dire veiller à ce que tout se passe
conformément aux règles établies et aux ordres
donnés. (Fayette, 1988, p. 132)
Par ailleurs, Fayette (1988) nous rappelle également que la fonction
administrative n'est qu'ime des six fonctions essentielles de la gestion, les autres étant
les fonctions technique, commerciale, financière ainsi que les fonctions de sécurité et
de comptabilité.
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C'est précisément cette approche presque inaltérable qui a incité Mintzberg à
explorer autrement le travail du gestionnaire. « De cette vieille interrogation est née la
question : que font les cadres? » (Mintzberg, 1984, p. 11). Il a voulu savoir ce que les
cadres font vraiment dans leurs gestes quotidiens quant ils organisent, coordonnent,
planifient et contrôlent. Voilà sans doute, ce qui explique le succès de sa typologie des
rôles basée sur l'observation des faits ou des cadres en action. Elle remettait en
question la façon classique de se représenter la gestion et le gestioimaire.
2.2.2 Les dimensions de la gestion.
Les dimensions ou les zones d'intervention du gestionnaire sont également
regroupées sous diverses formes. L'école étant une organisation spécifique avec une
mission éducative, il convient de préciser certaines dimensions qui la distinguent des
autres organisations. Au moment où Brassard et son équipe (1986) ont effectué leur
recherche sur le rôle des directeurs d'école, ils ont identifié certains pôles dominants
caractérisant les activités du directeur d'école.
[...] les différents pôles de la fonction de direction d'école:
l'organisation et l'animation de la vie pédagogique; le contrôle des
élèves et l'aide à ceux-ci; la gestion des ressources; l'articulation des
relations avec les parents et avec le milieu; la supervision et le
contrôle de l'enseignement; les responsabilités appartenant au
gouvernement de l'école; la relation à la commission scolaire.
(Brassard et al. 1986, p. 14)
De même, afin de réaliser son étude sur la description du rôle du principal
d'école, Laurin (1977) qui a utilisé un questionnaire élaboré à partir de 130 activités
de gestion, a ensuite regroupées ces activités en six dimensions identifiant les
principaux champs d'activités des directions d'école. Chacune de ces dimensions a été
analysée selon trois fonctions de gestion, à savoir la planification, la direction et le
contrôle.
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Les fonctions du principal originent des études faites aux États-Unis
et au Québec sur le rôle du principal d'école et se regroupent autour
de six dimensions ; l'enseignement, la vie étudiante, le personnel, les
bâtisses et services, les finances et affaires, et les relations école-
milieu. (Laurin, 1977, p. 159)
Les dimensions de la gestion propres à l'école touchent évidemment aux
aspects pédagogiques mais incluent également des aspects administratifs et sociaux.
Ces dimensions reliées au rôle de la direction d'école pourraient se retrouver dans le
modèle plus global de l'organisation de Kast et Rosenweig (1979) qui distinguent cinq
dimensions à l'intérieur de l'organisation : 1) les valeurs, les objectifs; 2) le pycho-
social : les acteurs; 3) la technique et les connaissances; 4) la structure; 5) la gestion.
La figure 1 présente leur modèle.
Figure 1







































Source : Kast et Rosenzweig, 1979, p. 19.
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2.2.3 L'efficacité du gestionnaire
Ce mot "efficacité" est sans doute l'un des plus utilisés dans les discours et
les écrits sur la gestion. Pourtant, le sens qui lui est accordé reste souvent, sinon
confus, pour le moins ambigu. Pour clarifier ce concept, nous avons eu recours au
dictionnaire Multi (1998) qui le définit ainsi «qualité d'une personne, d'une chose
efficace ». À son tour, "efficace" nous indique « qui produit l'effet attendu » (p. 511).
Tel que le souligne Payette (1988), « nous avons la relation attente-résultat, la relation
effet produit / effet attendu» (p. 149). Boyatzis (1982) propose une approche de
l'efficacité managérielle comprenant trois dimensions (figure 2) : « les compétences
individuelles (approche universelle), les exigences du poste et l'environnement
organisationnel (approche situationnelle) » (Bordeleau, 1992, p. 38). À l'intersection
de ces variables se situent les actions spécifiques et les comportements observables du
gestionnaire qui exercent leur influence sur les sous-systèmes du modèle.
Figure 2













Source ; Boyatzis, 1982, p. 13.
La transition de deux directions d'établissements scolaires
vers l'appropriation des changements préconisés par la réforme en éducation de 1997 84
Deux principaux courants ont influencé les recherches en éducation sur
l'efficacité organisationnelle. Un premier courant est formé d'études portant sur
l'influence provenant de l'environnement externe de l'école, à savoir celle du milieu
socio-économique et celle des ressources utilisées en lien avec la réussite de l'élève.
Un deuxième courant s'intéresse davantage aux processus internes de l'école mis en
place pour aider l'élève à réussir. Brunet, Brassard et CorriveaiL (1991) estiment
qu'un modèle d'analyse de l'efficacité devrait comporter trois dimensions
interdépendantes :
.  l'efficacité doit être rattachée à la réalisation des objectifs
organisatiormels ou, plus spécifiquement, à la mission de
l'organisation;
.  l'efficacité doit tenir compte des rapports existant entre les
composantes internes d'une organisation et de son environnement;
.  l'efficacité doit aussi porter sur les relation entre les attentes des
employés et les attentes organisationnelles. (Brunet et al.,1991,
p. 187)
L'efficacité scolaire, reliée à la réussite éducative des élèves, dépend de
nombreux facteurs interreliés. Si les facteurs économiques et les résultats scolaires
représentent des facteurs plus facilement quantifiables et mesurables poiu les
chercheurs, il en va tout autrement de la dynamique inteme de l'école reposant
souvent sur les perceptions, sur les représentations et sur les relations des acteurs
impliqués. Malgré ces difficultés, plusieurs chercheurs s'y intéressent.
Après dix années de recherche, Edmonds et ses collègues (1979 :
voir Cooper, 1983) ont mis en relief le rôle important que jouent les
caractéristiques de l'école dans la réussite scolaire des élèves. [...]
les cherchems ont déterminé cinq caractéristiques communes à
toutes ces écoles, à savoir :
. im fort leadership pédagogique [des directeurs];
.[...] un niveau d'attentes élevé envers tous les élèves;
.[...] une atmosphère calme et ordonnée;
. [.. .]une priorité sur l'apprentissage des matières de base;
.[...] ime évaluation jfréquente du progrès des élèves. (Ibid., p. 94)
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Il est intéressant de constater que la direction de l'école exerce une influence
sur l'efficacité de son organisation. «Plus on analyse la qualité de l'école et son
efficacité, plus on réalise, par le biais de la documentation sur le sujet, que le rôle du
directeur d'école est important » (Éthier, 1989, p. 100).
Éthier (1989) rapporte ime étude classique menée par Austin (1978) qui
montre qu'une différence entre les écoles performantes et les autres repose sur
l'influence du directeur. Dans les écoles performantes, le directeur exerce un
leadership fort, est orienté vers des buts pédagogiques, a des attentes élevées et
participe activement à la vie éducative de l'école. Une autre étude, celle de Rutter et
a/.(1979) établit que « bien que le climat organisationnel soit une variable importante
dans le rendement de l'école, le directeur d'école est celui qui semble l'influencer le
plus. » (Jbid., p. 102)
Sergiovanni (1995) abonde dans le même sens et affirme que la position du
directeur d'école est celle qui offre le plus grand potentiel pour maintenir et améliorer
la qualité de l'école. À ce propos, il cite dans son livre The principalship, les
conclusions d'une étude gouvernementale américaine, laU.S. Senate (1972) :
In many ways the school principal is the most important and
influential individual in any school... It is his leadership that sets the
tone of the school, the climate for leaming, the level of
professionalism and morale of the teachers and the degree of concem
for what students may or may not become... If a school is a vibrant,
innovative, child-centered place; if it bas a réputation for excellence
in teaching; if students are performing to the best of their ability one
can almost always point the principal's leadership as the key to
success. (U.S.Senate, 1972, p. 305; voir Sergiovanni, 1995, p. 83)
Compte tenu de l'importance de son rôle, il devient primordial que la
direction de l'école possède les compétences requises pour assurer la réalisation de la
mission éducative de l'école par une gestion efficace des personnes et des ressources.
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2.2.4 Les compétences du gestionnaire
Ce domaine est largement sollicité lorsqu'il est question du rôle du
gestionnaire. Cette perspective essaie d'exprimer les exigences essentielles du métier
et d'y associer les compétences appropriées. La liste de ces compétences recherchées
ressemble parfois à une nomenclature presque infinie des caractéristiques du
gestioimaire idéal. Beaulé et Fayette (1981) ont relevé 181 de ces caractéristiques
seulement en étudiant 20 sources de documentation sur le sujet.
Il existe plusieurs auteurs qui ont tenté de regrouper les compétences à
l'intérieur de modèles. L'un des plus simples est celui de Katz (1974) qui propose trois
groupes de compétences : technique, humaine et conceptuelle. Hennis (1985), quant à
lui, précise que les leaders gèrent quatre réalités : l'attention, le sens, la confiance et
eux-mêmes. De son côté, Mintzberg (1984) retient huit aptitudes essentielles : la
relations avec les pairs, le leadership, la résolution des conflits, le traitement de
l'information, la prise de décision, la répartition des ressources, l'entrepreneurship et
l'introspection. Whetton et Cameron (1984) parlent de neuf habiletés : développer sa
connaissance de soi, gérer son stress personnel, résoudre les problèmes avec créativité,
établir des communications facilitantes, acquérir pouvoir et influence, améhorer la
performance des employés en les motivant, déléguer et prendre des décisions, gérer les
conflits et conduire efficacement les réunions. L'inventaire de Bordeleau (1992),
élaboré à la suite d'entrevues réalisées avec 60 gestionnaires québécois, classe les
compétences selon quatre dimensions : intrapersonnelle, interpersonnelle,
travail/organisation et contexte. En 1986, le National Association of Elementary
School Principals (NAESP) a produit un document qui contient une liste de 74
compétences regroupées en 10 catégories qui définissent l'expertise de la direction
d'école : le leadership, la commimication, le travail d'équipe, la pédagogie, les
programmes, la performance, l'évaluation, l'organisation, le budget et la politique.
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Musella (1982) a établi des caractéristiques à partir d'une vaste consultation
auprès de directeurs d'école du Canada. Il les regroupe sous quatre niveaux de
compétence : le sens d'une vision de l'école, le sens du temps approprié pour agir, la
capacité d'vme gestion efficace et la capacité d'implanter les changements. Musella
désigne ce dernier champ de compétence comme étant le creuset de toutes les qualités
du directeur d'école.
Au Québec, Brunet et al, (1994) mettent en évidence dix principales
compétences associées à l'exercice efficace de la tâche d'ime direction d'école : les
relations interpersonnelles, le leadership, la gestion du stress, la vision de l'école et
l'ouverture d'esprit, le jugement, la gestion des conflits, la passion des élèves, des
relations avec la communauté, la crédibilité et la transparence ainsi que l'intelligence.
Après avoir conJfronté les résultats de leur étude à d'autres recherches en
administration scolaire, Brunet et son équipe ont regroupé les dix compétences
énoncées auparavant sous cinq dimensions générales :
1. habiletés interpersoimnelles (borme entente, influence et gestion
des conflits);
2. habiletés cognitives (analyse, jugement/prise de décision,
intelligence/ouverture d'esprit, originalité)
3. caractéristiques personnelles (contrôle de soi/résistance au stress,
responsable/consciencieux);
4. habiletés managériales (planification et contrôle, communication
écrite);
5. valeurs et vision de l'école. (Brunet, 1998, Revue Le Point, vol. 1
n°2,p. 17)
Ces quelques modèles nous donnent une idée du foisonnement des
compétences pouvant être acquises pour devenir un bon gestionnaire. Malgré leur
diversité et leur nombre impressionnant, il ne fait pas de doute que le leadership
occupe ime place privilégiée. Dans le cas des directions d'école, Brookover et Lezotte
(1979) affirment que, dans les écoles qui améliorent leur rendement, les directeurs
exercent xm leadership pédagogique fort.
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2.2.5 Les difficultés du rôle
Les directions d'école occupent une place pivot au coeur des relations entre
les divers agents d'éducation, au cœur des décisions et des actions qui engendrent
l'efficacité de l'organisation. Elles sont en interrelation constante, leurs responsabilités
sont importantes et leurs tâches, multiples et variées. Cette situation ne va pas sans
générer des zones d'inconfort, de tensions, de fmstrations et même de conflits. Nous
en avons relevé quelques-imes.
Il est souvent difficile, voire complexe de concilier les attentes multiples,
parfois divergentes et même contradictoires provenant à la fois de la direction elle-
même mais aussi des nombreux intervenants avec qui elle entre en interaction. En plus
de ne pas être semblables, les attentes évoluent et elles reposent sur les perceptions des
acteurs, ce qui complexifie à la fois les relations et les situations.
Les attentes sont des espoirs quant à la façon dont le principal
devrait se comporter et non pas son comportement actuel. Cette
dernière vision de la réalité se nomme perception, c'est-à-dire
comment le principal perçoit actuellement son travail et comment les
autres participants considèrent le travail. (Laurin, 1977, p. 122)
En plus des attentes individuelles, des groupes défendent aussi leur intérêts
collectifs et la direction de l'école doit posséder de grandes qualités de diplomate pour
parvenir à rallier les personnes autour de certains consensus nécessaires au bon
fonctionnement de l'école.
Une telle situation canalise ses énergies dans des rôles de
négociateur, d'arbitre et de conciliateur qui l'amènent à sacrifier des
rôles davantage liés à l'essentiel de l'école, à savoir, l'enseignement
et l'apprentissage. (Éthier, 1989, p. 111)
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Ces situations conduisent à un dilemme auquel les directions d'école sont
confrontées, à savoir celui qui les partage continuellement entre la gestion
pédagogique et la gestion administrative de leur école.
Celles-ci [les directions d'école] se verront en effet tiraillées entre
deux types de préoccupation : d'im côté, la saine gestion des
ressources sur laquelle la culture administrative est en voie de se
développer et, souvent, une partie des administrateurs des
commissions scolaires attirent leur attention de façon parfois
pressante, et, d'un autre côté, le leadership pédagogique sur lequel
les enseignants insistent encore et que la conception du rôle continue
de véhiculer. (Brunet et al., 1985, p. 17)
Les directions affirment qu'elles souhaiteraient consacrer plus de temps à
l'aspect pédagogique. Dans les faits, la gestion administrative accapare une grande
partie de leur journée de travail. « Bien qu'elles soient à la tête d'institutions
d'enseignement, les directions d'école se comportent davantage comme des
administrateurs » (Brassard et al, 1986, p. 123) en partie parce que le fonctionnement
quotidien exige ime organisation adéquate des ressources humaines, matérielles et
financières qui relèvent de questions de logistique et d'intendance. Le danger de
reléguer la mission éducative de l'école au second plan guette les directions trop
préoccupées de répondre aux besoins immédiats.
Des résultats de la recherche de Pépin [1987], il ressort que les
directeurs d'école sont beaucoup plus occupés par les tâches
purement administratives que par les tâches reliées à l'enseignement
et à l'apprentissage, aspect significatif de l'école. Si ces résultats
reflètent la réalité générale, ils sont totalement en contradiction avec
la caractéristique d'une école de qualité, en l'occurrence le
leadership pédagogique du directeur d'école. C'est inquiétant en ce
sens que l'école québécoise manque de son principal ingrédient pour
assurer son excellence. (Éthier, 1989, p. 97)
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Les directions d'école éprouvent également des difficultés avec la gestion du
temps. Malgré les nombreuses heures investies dans leur travail, elles se plaignent
généralement d'un manque de temps d'où un sentiment d'insatisfaction, voire de
frustration, qui s'ajoute à la lourdeur de la tâche. Mais plus important encore, la
qualité du temps utilisé est mise en cause. Le président de la FQDE (Fédération
québécoise des directeurs et directrices d'établissements d'enseignement) s'exprime
ainsi à ce propos : « Le manque de temps, surtout celui de penser, de réfléchir, de
concevoir est une maladie chronique chez nous » (Lessard, 1995, p. 35).
Les directions œuvrent dans l'action et répondent et font face
quotidiennement aux pressions de plusieurs acteurs qui leur demandent des solutions
rapides à des problèmes concrets, ce qui fait dire à Brassard et à son équipe (1986) que
« les directions d'école sont essentiellement des gestionnaires de l'imprévu » (p. 122).
Prises dans le feu de l'action, elles ne distinguent pas toujours l'urgent de l'important,
plus encore, l'essentiel de l'accessoire. En ce sens, elles doivent faire preuve de
vigilance car, selon Mintzberg, 1984, « le risque majeur que court le cadre est celui de
la superficialité » (p. 19).
Une autre difficulté importante rencontrée par les directions d'école s'articule
autour du pouvoir dont elles disposent. De quel type de pouvoir s'agit-il? Pouvoir,
autorité ou influence, sur qui et sur quoi? Elles occupent une position particulière où
plusieurs rôles intervieiment à différents niveaux et avec des acteurs variés tant par
leurs tâches que par leurs intérêts.
Les directeurs d'école n'exercent qu'une autorité managérielle dans
le cadre de leur travail, et non pas une autorité institutionnelle,
détenue en principe par les directeurs généraux, ni une autorité
technique, accordée aux professeurs dans leurs classes. (Brassard et
al, 1986, p. 106)
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Les contraintes énumérées exigent une dose importante de confiance en soi et
dans les autres, de courage et de persévérance dans l'action, de bonnes capacités
d'adaptation, de commimication et de résolution de conflits autant que d'habiletés de
stratège et de rassembleur. Les conditions actuelles sont-elles plus exigeantes qu'elles
ne l'ont été dans le passé? Allons voir l'évolution au cours des dernières décennies.
2.3 L'évolution du rôle
À l'aide du Rapport Parent (1964) qui trace un portrait exhaustif du système
scolaire de l'époque, nous pouvons dessiner une certaine représentation du rôle de
direction d'école du début des aimées soixante quant aux attentes pédagogiques
manifestées à son égard. Ainsi il est intéressant de noter les préoccupations des
membres de la Commission Parent à l'égard de ce rôle, au primaire.
L'éparpillement excessif des écoles élémentaires, particulier au
système catholique, est d'autant plus grave de conséquences que, ni
sur le plan local ni sur le plan régional, l'enseignant élémentaire ne
peut compter sur une direction pédagogique bien définie. [...] Soit
faute de temps, soit faute de moyens, la direction se résume
habituellement dans ce cas à quelques mesures d'uniformisation
disciplinaire. (Commission royale d'enquête sur l'enseignement dans
la province de Québec, 1964, tome II, p. 91)
Dans ce contexte, la Commission propose, dans le cadre de sa réforme
d'enseignement, de définir de façon plus précise, le rôle de celui qu'on appelle le
principal d'école.
Il faudra consolider la direction pédagogique de chacime des écoles
élémentaires, préciser la fonction du principal d'école, l'envergure
de son rôle pédagogique, déterminer ses droits, devoirs et
attributions. [...] La formule à trouver devra associer véritablement
le personnel enseignant d'une école à la direction pédagogique et
disciplinaire de l'établissement. {Ibid., p. 112)
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Nous remarquons que la volonté de confier le développement pédagogique
conjointement aux enseignants et à la direction est déjà présente, à ce moment, dans
l'esprit de ceux qui veulent renouveler le système scolaire. Au secondaire, la
promotion de l'école polyvalente par cette Commission rend la définition de la
fonction de principal encore plus essentielle. Là encore, les membres émettent leur
opinion à ce sujet.
En collaboration avec les associations intéressées (directeur des
écoles [que nous nommons aujourd'hui directeurs généraux], le
ministère de l'Éducation devra voir à définir la fonction de principal
d'ime école. Nulle part actuellement on ne trouve cette définition. Il
nous semble qu'on devrait clairement statuer sur l'autorité réelle
dont doit jouir le principal. Ce doit être un homme de confiance
auquel on laisse beaucoup de latitude et dont on espère beaucoup
d'initiative. Son rôle premier, c'est évidemment d'organiser
l'enseignement, d'en surveiller la qualité, d'en assurer le progrès. Il
faut donc lui laisser la plus grande liberté possible dans le choix de
son personnel : il lui appartient de constituer une équipe avec
laquelle il lui soit agréable de travailler. {Ibid., p. 147)
Par ces propos, la Commission démontre son intention de confier au principal
d'école, im statut d'autorité associé à une responsabilité de la qualité des services
éducatifs, à ime marge de manœuvre quant au choix du personnel et à une autonomie
professionnelle reconnue, de quoi faire rêver plusieurs directrices et directeurs
d'aujourd'hui. Que s'est-il donc passé par la suite?
Le projet de démocratisation valorisant un plus grand accès à l'éducation pour
l'ensemble des jeunes Québécois a donné lieu à la fois à un développement important
du système scolaire mais aussi à la mise en place, par l'État, de politiques et de
règlements de plus en plus nombreux « dans le but d'harmoniser les initiatives de tous
les milieux et de réduire les disparités entre ceux-ci » (CSE, 1993a, p. 13). Ce modèle
centralisateur et bureaucratique a eu ses répercussions sur la gestion des commissions
scolaires et des écoles.
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Jusqu'au moment de la réforme, il semble bien qu'on insistait
beaucoup sur le rôle d'éducateur ou de pédagogue exercé par la
direction d'école. Par la suite, on parlera un peu plus
d'administration pédagogique. Finalement, le développement de
l'administration scolaire au Québec, de même que le développement
de l'administration publique amèneront les milieux de l'éducation à
voir davantage le principal d'école comme un administrateur au sens
le plus large du terme. (Brunet et ai, 1985, p. 17)
En 1971, la Loi 27, par la création des comités d'école, favorise l'implication
des parents dans la vie de l'école. Cette nouvelle instance requiert la participation du
directeur d'école et apporte une autre dimension à sa tâche, celle d'une écoute plus
attentive des besoins et des attentes qu'ils expriment au regard des services éducatifs
offerts à leurs enfants. Cette présence des parents prendra plus d'ampleur au fil des ans
et fera appel à ime gestion plus exigeante de la relation avec les parents.
Les années soixante-dix voient le développement des écoles secondaires dites
"polyvalentes " regroupant, pour la plupart, entre 1 000 et 2 000 élèves nécessitant une
organisation bien structurée. La spécialisation dans une discipline d'enseignement
devient une exigence et la formation des enseignants est faite en ce sens. Des
revendications syndicales importantes débouchent sur des conventions collectives
rigoureuses et rigides qui influenceront grandement la gestion des ressources
humaines. Selon Deblois (1988), la "taylorisation" se fait sentir dans les écoles tant
dans l'organisation du travail, dans l'enseignement que dans la gestion. Les directeurs
d'école, particulièrement ceux du secondaire, deviennent de véritables admiiiistrateiirs
et confient, en général, la pédagogie à leurs adjoints. Au primaire, les directions
assument les divers aspects de la tâche mais la dimension administrative occupe une
place importante malgré leur volonté de s'occuper de l'animation et de la supervision
pédagogique dans leur milieu. Laurin (1977), à la fin de son étude, résume ainsi le rôle
du principal d'école.
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Sous plusieurs aspects, le principal est le plus important et le plus
influent personnage d'ime école. Il est impliqué directement dans
presque toutes les activités qui surviennent dans l'école et dans son
entourage. Il est le leader qui donne le ton à l'école. Il est celui qui
innove, qui facilite et organise la majorité des activités de l'école. Il
est celui qui fournit les informations nécessaires à la planification, au
développement et à l'évaluation des programmes. Il est celui qui voit
à la satisfaction de son personnel. Il est le gérant de l'école. Il est le
trait d'union entre l'école et le milieu. Il est au centre de la
communication entre la direction générale, les administrateurs, les
professeurs, les étudiants, les parents et le milieu. (Laurin, 1977,
p. 164)
Les grands espoirs engendrés par la réforme Parent ne semblent pas donner
les résultats escomptés. La publication du Livre vert sur renseignement primaire et
secondaire, à l'automne 1977 et la consultation qui a suivi permettent de faire un bilan
de la situation et de poser les jalons d'une relance du système scolaire québécois.
Ainsi, en 1979, le ministère de l'Éducation présente son plan d'action. L'école
québécoise, dans lequel le projet éducatif est nettement valorisé. « Le directeur joue
évidemment le rôle de premier grand artisan du projet » (MEQ, 1979, p. 38). Ainsi, en
1979, la Loi 71 modifiant la Loi sur l'Instruction publique renforcent la place de
l'école en lui donnant la possibilité de se donner im projet éducatif, de se doter d'un
Conseil d'orientation et en précisant les pouvoirs du directeur d'école. Ces lois ont
aussi jeté les bases d'une plus étroite participation des partenaires de l'école,
principalement des parents. Voici le rôle du directeur d'école tel que décrit à ce
moment :
32.3 Sous l'autorité du directeur général de la commission
scolaire, le directeur ou le personnel responsable de l'école préside à
la définition de l'orientation et des activités de l'école, assume la
responsabilité de sa bonne marche et la réalisation des objectifs qui
ont été fixés pour elle, applique les politiques, règlements et
instructions qui la concernent et rend compte de son administration.
32.4 Conformément aux politiques et règlements de la
commission scolaire et compte tenu des fonctions du conseil
d'orientation, le directeur ou le responsable de l'école exerce
notamment les pouvoirs et fonctions suivants :
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1° il s'assure que l'école se donne une orientation propre ou un
projet éducatif;
2° il met en œuvre des mesures conformes aux orientations
déterminées pour l'école;
3° il s'assure de l'application du régime pédagogique établi [...];
4° il choisit les manuels scolaires et le matériel didactique;
5° il s'assure du contrôle des absences des élèves;
6° il informe le comité d'école sur l'ensemble des services offerts
par l'école;
7° il voit à ce que les parents soient régulièrement informés sur les
progrès de leurs enfants et sur les services éducatifs offerts par
l'école;
8° il soumet à l'approbation de la commission scolaire et administre
le budget de l'école et lui en rend compte;
9° il réglemente l'utilisation des locaux de l'école en l'absence d'un
conseil d'orientation;
10° il réglemente la régie interne de l'école;
11° il favorise l'établissement d'un conseil d'orientation;
12° il exerce les autres droits, pouvoirs et obligations qui lui sont
délégués [...];
13° il voit à la mise en place et au fonctionnement des services de
garde en milieu scolaire aux élèves du niveau de la maternelle et du
primaire. (Brunet et al, 1985, p. 29-30)
Il est étonnant de constater à quel point cette description présente d'étranges
similitudes avec les pouvoirs et responsabilités dévolus à la direction de l'école,
presque vingt ans plus tard, dans les dernières modifications apportées, en décembre
1997, à la Loi sur l'instruction publique. La différence majeure réside dans le fait que,
désormais, ces pouvoirs n'appartiennent plus en propre à la direction de l'école mais
sont constamment partagés avec le Conseil d'établissement et le personnel de l'école.
Que s'est-il donc passé dans les années 80? La crise économique du début de
la décennie entraîne des compressions en éducation. A l'image des entreprises,
l'efficacité, l'efficience, la performance et la productivité deviennent des mots d'ordre.
Ces réalités rendent les contrôles encore plus nécessaires et plus serrés tant dans les
domaines de l'enseignement que dans celui de la gestion en éducation.
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Au Québec, avant 1980, l'évaluation n'était pas un élément
important du curriculum [...] En 1981, toutefois, une politique
ministérielle d'évaluation pédagogique était instaurée qui proposait
de mettre l'évaluation pédagogique au cœur de l'activité éducative.
De nombreuses commissions scolaires firent de l'évaluation un
thème privilégié du perfectiormement, du personnel enseignant et de
nouveaux spécialistes, experts en docimologie et dans les domaines
connexes, firent leur entrée dans les écoles et dans les centres
administratifs des commissions scolaires. (Gouvemement du
Québec, 1997a, p. 92)
L'évaluation sommative proposant xm contrôle des apprentissages par des
examens uniques et formels devient très importante alimentée par la diffusion des
résultats, la comparaison entre les écoles ou les commissions scolaires performantes et
la compétition grandissante qui s'installe entre le secteur privé et le secteur public.
Malgré xme percée substantielle, l'évaluation formative, quant à elle, ne réussit pas à
prendre la place privilégiée qu'elle devrait occuper dans le cycle de l'apprentissage de
l'élève. Dans le sillage de ce courant, les directions d'école ont été conviées à une
supervision scolaire plus soutenue.
[...] le directeur d'école devrait veiller à l'ensemble des
responsabilités administratives, notamment au contrôle de toutes les
facettes de l'organisation, y compris ce qui a trait aux actes d'ordre
strictement pédagogique. Son rôle serait, bien sûr, de gérer, mais
aussi d'assister, de diriger et de superviser tout ce qui se passe dans
l'école, le vécu pédagogique n'en constituant qu'un des nombreux
volets. (Girard, McLean et Morissette, 1992, p. 5)
Malgré les efforts investis pour définir et préciser le projet éducatif et la
supervision pédagogique, ces deux éléments reconnus comme fondamentaux dans la
vie de l'école n'ont pas connu l'essor qu'on en attendait. À quoi pouvons-nous
attribuer ce manque d'actualisation de ces concepts qui devraient rallier tous les agents
d'éducation soucieux de la qualité de la vie et de l'enseignement à l'école? Nous
rappelons quelques opinions du Conseil supérieur de l'éducation à ce sujet.
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Entre 1979 et 1984, l'idée de projet éducatif de l'école a suscité de
multiples réalisations remarquables mais a aussi subi certaines
dérives. [...] Une première dérive a privilégié trop exclusivement le
terrain éthique, celui de valeurs générales [...] Une seconde dérive a
accenmé la dimension de gestion planifiée et a souvent réduit le
projet éducatif à l'état de formule administrative adressée par la
direction d'une école à un interlocuteur de la commission scolaire.
(CSE, 1996, p. 26-27)
Le projet éducatif et la supervision pédagogique ne sont pas que des idées, ils
s'incarnent à travers des individus et des contextes. De toute évidence, ils ne peuvent
être imposés à des acteurs qui n'y croient pas pour toutes sortes de raisons
personnelles ou collectives. Aux États généraux sur la qualité de l'éducation de 1986,
la mission de l'école est, une fois de plus, remise en question et l'école fomre-tout y
est dénoncée.
Les États généraux sur l'éducation sont venus confirmer en 1986 le
diagnostic répété depuis plusieurs années déjà par un nombre
grandissant de Québécois et de Québécoises : nos diplômés de
l'école secondaire et du collège sont trop nombreux à n'avoir pas la
formation qu'attestent pourtant leurs diplômes. Il y a là, en quelque
sorte, une fausse représentation dont les conséquences affectent toute
la société. (Balthazar et Bélanger, 1989, p. 25)
Le jugement plutôt sévère posé à l'égard de notre système d'éducation
appelle à un effort de redressement qui ne tardera pas à venir. En 1988, la Loi sur
l'Instruction publique est amendée et assure la mise en place des Conseils
d'orientation dont il avait été question en 1979 mais qui n'avaient jamais été
concrétisés depuis. La participation des parents est renforcée car ce nouveau conseil
s'ajoute au comité d'école. La présence de ces deux comités exigera de la part des
directions d'école un investissement important de temps et d'énergie sans compter une
répétition souvent fastidieuse de la même information aux deux instances.
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Cependant, avec la présence de représentants du personnel enseignant,
professionnel et de soutien, les discussions sont portées à un autre niveau. Des
initiatives locales se multiplient afin de mieux répondre aux besoins particuliers
identifiés dans les différents milieux. Le plan d'action du ministère de l'Éducation
Faire avancer l'école (1993) reconnaît ces actions locales et les encourage.
Il faut s'inspirer de l'exemple des écoles qui se prennent en main,
qui progressent, qui réussissent. Ce sont à coup sûr des écoles qui se
sont donné un projet, qui ont trouvé la liberté et l'audace
d'entreprendre, qui savent innover et diversifier leur pédagogie poiir
faire réussir leur élèves. (Gouvernement du Québec, 1993, p. 12)
Dans les années 90, la tendance à la décentralisation s'accentue. Les principes
d'autonomie et de responsabilisation des acteurs de première ligne prennent leur sens
dans im contexte où il faut aider l'élève à réussir malgré les ratés du système et les
importantes compressions budgétaires. Le rôle des leaders se modifie et se
complexifie; il ne suffit plus d'être un bon éducateur et un bon administrateur, il faut
maintenant être un visionnaire, im rassembleur, im agent de changement.
Le leadership en matière de changement, c'est souvent une question
de mentalité, d'attitude, d'ouverture sur les autres, de dynamisme et
de valeurs personnelles; et c'est aussi la capacité de s'engager
personnellement à fond dans ce qu'on fait en visant constamment à
être d'abord et avant tout au service de l'éducation et de ses objectifs
fondamentaux, la capacité de se mobiliser et de mobiliser l'ensemble
des acteurs et partenaires pour œuvrer dans le même sens. (CSE,
1995b, p. 42)
La vaste consultation des États généraux sur l'éducation de 1995 conduit à la
rénovation du système d'éducation telle que nous l'avons décrite au chapitre
précédent. Un nouvel énoncé de politique annonce la révision du curriculum et le
projet de loi 180 modifiant la Loi de l'Instruction publique établit un nouveau partage
des pouvoirs et des responsabilités favorisant l'autonomie des écoles.
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En écrivant ces quelques lignes, il semble qu'une histoire brève se répète
régulièrement dans notre système scolaire québécois. En 1965, la réforme Parent vise
la démocratisation de l'éducation devenue nécessaire pour répondre aux besoins des
jeunes qui vivent dans « une période d'évolution rapide dans tous les domaines »
(Rapport Parent, 1964, tome II, p. 3). Pour y arriver, elle propose des modifications
considérables aux structures scolaires ainsi qu'une réorganisation de tous les ordres
d'enseignement. Ce rapport souhaite « associer véritablement le personnel enseignant
d'une école à la direction pédagogique et disciplinaire de l'établissement » (Ibid., p.
113), il favorise l'utilisation de méthodes moins traditionnelles d'enseignement et
préconise l'école active. Il aspire également à une plus grande participation des
parents à la formation de leurs enfants.
En 1977, le Livre Vert, souligne les progrès réalisés mais reconnaît aussi que
l'école québécoise mise en place à la suite du Rapport Parent ne répond pas aux
attentes qu'elle avait suscitées. Le ministère procède à un redressement et « le principe
d'une autonomie large de compétence professionnelle au sein de chaque école a été
affirmé, proclamé même, dans L'École québécoise. Énoncé de politique et plan
d'action, dès 1979. » (CSE, 1996, p. 25). La Loi 71 apporte des modifications à la Loi
de l'Instruction publique. En 1981, un nouveau régime pédagogique est établi et de
nouveaux programmes d'études envahissent toutes les écoles québécoises afin de
corriger les lacunes énoncées et de mieux répondre aux nouvelles exigences de
formation.
Dès 1986, des voix s'élèvent à nouveau pour demander qu'on clarifie la
mission de l'école qui semble se perdre à nouveau parmi d'autres. En 1988, la Loi 107
modifie à nouveau la LIP. En 1995, les État généraux font im bilan plutôt sévère de
notre système scolaire. En 1997, im nouvel énoncé de politique annonce une révision
du curriculum et la loi 180 modifie la LIP et donne plus d'autonomie à l'école. Le
tableau 7 qui suit présente l'évolution du rôle de direction d'école retracé depuis les
années soixante jusqu'à nos jours.
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Tableau 7
Évolution du rôle de direction d'école
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véritable succès)
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Contexte Événements Cibles La direction
Mutations 1992 : Chacun ses Plan d'action sur la réussite Sous l'autorité de la
profondes devoirs éducative direction générale
Politique : 1993 : Faire avancer L'enseignement primaire et Participation à
Renversement l'école secondaire québécois : l'élaboration des
du pouvoir vers orientations, propositions et politiques et
la base. questions règlements de la CS
Économique : 1994 : Préparer le Définition des profils de sortie Direction
mondialisation jeunes au IF siècle des jeunes pédagogique et
globalisation
1995 ; Les États
administrative de
Compétitivité Bilan sur la situation en l'école
généraux sur éducation au Québec
Sociale : l'éducation Assistance au
Nouvelles conseil
valeurs et besoin 1996 : Rapport final Proposition de rénovation le d'établissement
d'un sentiment de la commission des système d'éducation : dix
d'appartenance États généraux chantiers prioritaires Responsable des
propositions au CE
Technologique : 1997 (fév.): Prendre Plan d'action pour la réforme en
Progression le virage du succès éducation Gestion participative
fulgurante des avec le CE et le
TICs. 1997 (juin) : Rapport du groupe de travail sur personnel
Évolution vers
Réaffirmer l'école la réforme du curriculum
Approbation les
la civilisation du 1997 (oct.) -. L'école Nouvel énoncé de politique propositions à
savoir. tout un programme éducative caractère
pédagogique
Ouverture sur le 1997 (déc.) : Loi 180 Nouveau partage des pouvoirs
monde (modifications à la et des responsabilités dans le Reddition de
LIP) système d'éducation comptes
Prises de
conscience : 1998 (juillet) : Fusion De 156 à 69 Ouverture à la
Surpopulation des commissions Agrandissement des territoires communauté
pauvreté scolaires La es en service aux écoles
Environnement
1998 (sept.) : Élection
Compétences
Nouvelle instance recherchées :
des membres des Besoin de mieux connaître ses leadership
conseils pouvoirs et responsabilités Visionnaire
d'établissement Apprivoisement du travail agent de
d'équipe changement
travail d'équipe
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Après avoir étudié de près l'esprit, les fondements et les principaux éléments
sur lesquels repose la réforme en éducation de 1997, nous avons constaté, à l'instar de
plusieurs autres personnes telles la ministre de l'Éducation elle-même, madame
Marois ainsi que les membres du Conseil supérieur de l'éducation, qu'elle transforme
considérablement la pratique professionnelle des directions d'établissements scolaires.
Aussi, nous a-t-il paru pertinent de mieux connaître l'évolution du rôle de ces
demières afin d'identifier plus clairement et plus explicitement en quoi les
changements préconisés viennent modifier leurs rôles et leurs façons de faire.
En somme, cette partie de l'étude nous précise le concept de rôle. Nous avons
d'abord exploré la définition globale du rôle. Ensuite, nous avons examiné les
différents rôles joués par les gestionnaires en général. Nous avons mis en évidence les
liens étroits qu'entretient ce rôle tantôt avec la gestion à savoir, ses fonctions et ses
dimensions, tantôt avec le gestionnaire lui-même, telles son efficacité et ses
compétences.
Puis nous avons ciblé davantage le rôle des directions d'école en identifiant
certaines difficultés qu'engendrent la complexité de cette position pivot dans le
système scolaire. Finalement, il nous a paru important de retracer l'évolution du rôle
de celui qu'on nommait principal, il y a trente ans, jusqu'au directeim d'établissement
scolaire d'aujourd'hui. À l'image de la vie, en mouvement constant, les rôles évoluent
à travers le temps et les contextes sociaux, économiques et politiques qui l'entourent.
Par cet examen, nous avons constaté l'importante influence de la direction sur
la bonne marche de l'école, sur la qualité des relations humaines tant avec le personnel
à l'interne qu'avec les parents, la communauté ou la commission scolaire à l'externe,
ainsi que sur l'efficacité de l'école à atteindre les objectifs visés.
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En relatant l'évolution de son rôle, nous avons pris conscience qu'au cours
des trois dernières décennies, certaines étapes se sont répétées. Le gouvernement met
en place un comité ou une Commission spéciale qui a pour mandat de faire un bilan de
la situation en éducation. Suite à cet examen minutieux, des insatisfactions ressortent
et des lacunes sont identifiées malgré les progrès réalisés. En conséquence, des
modifications sont apportés à la Loi sur l'Instruction publique et im nouvel Enoncé de
politique éducative revoit l'organisation des services éducatifs. Une même trame de
fond se profile toujours cependant, avec des nuances plus ou moins prononcées, celle
de l'école autonome et responsable. Arriverons-nous, cette fois, à la concrétiser? C'est
maintenant, avec les acteurs du milieu que cet avenir se précise.
CHAPITRE 3
LE CADRE METHODOLOGIQUE
Dans ce chapitre, nous établissons le cadre méthodologique de notre
recherche en précisant son aspect qualitatif et l'approche compréhensive avec
laquelle nous abordons le phénomène qui nous intéresse. Nous donnons ensuite les
motifs qui nous ont guidée vers l'étude de cas comme mode d'investigation
approprié pour recueillir les données pertinentes à l'analyse de la situation et nous
définissons notre position de chercheure dans le contexte de cette enquête sur le
terrain. Nous présentons ensuite les participants à la recherche ainsi que les méthodes
privilégiées pour recueillir les données dont l'analyse et l'interprétation nous
conduisent aux résultats de l'opération.
Le cadre méthodologique représente un élément déterminant de toute
démarche de recherche. Il exprime les stratégies privilégiées par le chercheur pom
atteindre les objectifs visés dans le respect des exigences de rigueur et d'éthique de la
recherche. Cependant, « l'étude du système vivant qu'est la société requiert que la
méthodologie soit assouplie pour se plier au phénomène étudié et épouser les
contours de la réalité et non le contraire» (Blumer, 1978, p. 30). Sous cet angle, la
recherche qualitative se prête bien à l'étude des phénomènes complexes et mouvants
et sa souplesse fait sa force car l'étude d'xm système vivant comporte sa part
d'imprévu auquel il faut s'ajuster. La définition du cadre méthodologique aide la
chercheure à demeurer vigilante tout au long de sa démarche, à démontrer sa
transparence et à faire preuve de cohérence.
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1. UNE RECHERCHE QUALITATIVE
La recherche qualitative s'avère appropriée pour étudier des phénomènes
sociaux et souvent contemporains dans le but de mieux comprendre les influences de
ces phénomènes sur les individus et sur les sociétés. « Un des objets privilégiés de la
recherche qualitative est le sens que revêtent l'action de la société dans la vie et le
comportement des individus ainsi que le sens de l'action individuelle quand elle se
traduit en action collective » (Deslauriers et Kérisit, 1997, p. 89). Notre recherche va
dans cette direction puisqu'elle s'intéresse à un phénomène social, la réforme en
éducation, et à ses impacts sur la vie réelle d'un acteur important de cette réforme, la
direction d'établissement scolaire.
La complexité et l'évolution constante du phénomène dont il est question,
nous ont amenée à opter pour une recherche de terrain afin de saisir les divers
niveaux de la réalité, ses différentes perspectives et les interactions des acteurs
impliqués dans la conjoncture. Selon Pires (1997, p. 51), « les chercheurs qualitatifs
étudient les choses dans leur contexte naturel, essayant d'attribuer un sens ou
d'interpréter le phénomène selon les significations que les gens leur donnent ».
La richesse de la recherche qualitative réside, entre autres, dans sa capacité
d'étudier des objets complexes, des données hétérogènes, de combiner différentes
techniques, de décrire en profondeur des aspects importants relevant du vécu des
sujets. Nous l'avons choisie parce que ses caractéristiques répondent aux intentions et
aux besoins de notre démarche de recherche et aussi parce que sa souplesse permet
une progression dans l'appréhension d'un phénomène en mouvance sous l'influence
des perceptions et du jeu des acteurs.
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La recherche qualitative est réalisée dans le milieu naturel
d'observation plutôt que dans un univers créé artificiellement. Elle
peut comporter de l'information sur le comportement verbal et non
verbal et cherche véritablement à obtenir la vision des gens engagés
de leur monde et des interrelations que l'on peut identifier ainsi que
leurs perspectives. Les données obtenues concement le vécu des
gens exprimé dans leurs propres termes. (Laçasse, 1991, p. 111)
Dans le cadre d'un changement social aussi important que celui apporté par
une réforme en éducation, il semble tout à fait opportun d'utiliser les ressources
potentielles qu'offre la recherche qualitative. Ainsi que Patton (1990, p. 19) le
mentionne « qualitative data can yeld not only deeper understanding but also
political action as the depth of participants 's feelings are revealed ». Ainsi, nous
cherchons à mieux comprendre l'impact de la réforme sur les rôles joués par les
directions d'établissements scolaires dans le but de conceptualiser im modèle qui les
aidera à intervenir plus efficacement dans leur pratique professionnelle.
2. UN ASPECT ETHNOGRAPHIQUE
La recherche comporte également un caractère ethnographique dans le sens où
elle veut observer et décrire le comportement des participants à la recherche en
portant un regard global sur la culture organisationnelle dans laquelle ils évoluent.
Cette approche est surtout utilisée en sociologie pour l'étude de groupes ou de
communautés mais elle convient également au milieu de l'éducation.
En éducation, l'approche ethnographique est surtout utilisée lors de
recherches qualitatives; elle est parfois associée à l'observation
participante, bien que son objectif soit plus large. Elle sert
notamment à colliger des données sur le contexte et sur les activités,
les opinions et les idées des personnes participant à im processus
éducatif. (Legendre, 1993, p. 83)
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Notre étude se déroule dans des établissements scolaires et même si notre
attention demeure centrée sur les directions d'école, nos observations portent sur les
multiples interactions qu'elles entretiennent avec divers acteurs qui évoluent dans une
culture établie au fil du temps, des événements et des personnes qui ont marqué leur
contexte. L'aspect ethnographique de notre recherche s'intéresse aux mouvements du
microcosme que représente le monde de l'école en train de vivre des changements
importants à un rythme trépidant. Ainsi que Laperrière (1997) le souligne :
[...] La juste compréhension des phénomènes sociaux ne peut se
faire sans abstraction du contexte dans lequel ils s'inscrivent.
D'abord parce que les éléments étudiés n'ont de sens que par
rapport à un tout, ensuite en raison de la complexité du monde, lié
non seulement à la multiplicité des éléments et systèmes qui y sont
présents, mais aussi à la relative indétermination des phénomènes et
à leur évolution constante, de laquelle découlent leur singularité et
leur diversité. (Laperrière, 1997, p. 372)
Un peu à la manière de l'ethnologue, nous avons investi le terrain de façon à
observer la culture du milieu et nous avons porté une grande attention aux rapports
que les directions d'école entretiennent avec les autres acteurs du milieu scolaire, ce
qui constitue l'aspect ethnographique de notre recherche.
3. UNE ÉPISTÉMOLOGIE CONSTRUCTIVISTE
Nous abordons la situation en utilisant l'épistémologie constructiviste sous
deux perspectives à savoir, celle qui part de la chercheure et celle qui vient des
participants. À un premier niveau, nous considérons que le savoir se construit au fur
et à mesure que notre démarche progresse. Nous ne présumons pas, au départ, de
conclusions possibles du cheminement que nous entreprenons. Nous avons, bien sûr,
des coimaissances antérieures sur le sujet (que nous préciserons plus loin dans ce
chapitre) et nous partons à la découverte de nouvelles informations recueillies sur le
terrain de recherche.
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Ainsi, par un processus actif et constructif, par l'établissement de liens entre
de nouvelles données et les connaissances antérieures ainsi que par leur organisation
constante, nous voulons accéder à une nouvelle connaissance, pouvant être utile à
l'ensemble des directions d'école, par l'intermédiaire de la participation de deux des
lems dans le projet de recherche que nous pilotons. Nous voulons ensuite, partager et
valider avec ces partenaires et d'autres intervenants, les résultats de notre analyse et
de notre inteiprétation afin, non pas de généraliser ces résultats, mais de leur assurer
la crédibilité qui leur est propre dans le contexte étudié. Nous avons la conviction que
la cognition sert à l'organisation du monde de l'expérience plutôt qu'à la découverte
d'une vérité incontestable.
À un second niveau, nous voulons étudier la construction de la
représentation que se font les acteurs principaux de notre recherche concernant la
réforme en éducation et l'interpréter dans le plus grand respect de leur pensée initiale.
En effet, au fur et à mesure que les participants développent une plus grande
connaissance de cette réforme et s'en approprient certains éléments, leur perception
du phénomène évolue et se modifie sensiblement. Nous voulons être attentive à
relever, dans le discours des entrevues réalisées, les traces qui nous permettent de
constater l'évolution de leur pensée et la construction de leur nouveau savoir à ce
sujet. Ainsi, Schutz, dans Le chercheur et le quotidien, nous rejoint lorsqu'il
s'exprime sur les constructions du chercheur.
Les objets de pensée, construits par les chercheurs en sciences
sociales se fondent siu les objets de pensée construits par la pensée
courante de l'homme menant sa vie quotidienne parmi ses
semblables et s'y référant. Ainsi, les constructions utilisées par les
chercheurs en sciences sociales sont, pour ainsi dire, des
constructions au deuxième degré, notamment des constructions de
constructions édifiées par les acteurs sur la scène sociale dont
l'homme de science observe le comportement et essaie de
l'expliquer tout en respectant les règles de procédure de la science.
(Schutz, 1987, p. 11)
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4. UNE APPROCHE COMPRÉHENSIVE
C'est avec une attitude interprétative que nous abordons la situation en
recherchant le sens du phénomène qui nous intéresse, à partir de l'acteur principal de
notre étude. « Dans le paradigme compréhensif, les fondements du discours
scientifique ne prennent pas en compte les objets extérieurs indépendants du sujet
percevant mais bien les perceptions, le sensations, les impressions de ce dernier à
l'égard du monde extérieur » (Deslauriers et Desmet, 1996, p. 34).
Nous voulons saisir et comprendre les effets des modifications apportées par
la réforme en éducation particulièrement sur le rôle et la tâche de la direction
d'établissement scolaire en laissant l'acteur, d'ime part, exprimer ses perceptions, ses
sentiments et ses intentions au regard de cette réforme et, d'autre part, en observant
ses actions dans les multiples activités de son quotidien de gestionnaire
d'établissement scolaire. En ce sens, nous rejoignons les propos de Bogdan et Biklen
(1998, p. 38) affirmant que « The qualitative researchers 'goal is ta better understand
human behavior and experience. They seek ta grasp the processes by which people
construct meaning and to describe what those meanings are. »
Dans le cadre du paradigme interprétatif, la chercheure s'attarde au sens du
discours et à celui de l'action, une action qui comprend « le comportement physique
plus les significations que lui attribuent l'acteur et ceux qui sont en interaction avec
lui » (Lessard-Hébert et al, 1996, p. 27). Cette recherche du sens est au cœur de notre
démarche. Schwandt (1998) nous rappelle le rôle du chercheur qui est justement
d'interpréter le sens contenu tant dans le langage que dans les actions des acteurs.
The constructivist or interpretivist believes that to understand this
world of meaning one must interpret it. The inquirer must elucidate
the process of meaning construction and clarify what and how
meanings are embodied in the language and actions of social actors.
(Schwandt, 1998, p. 118)
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Les faits hiimains et les réalités sociales ne peuvent être étudiés de la même
façon que les objets physiques ou les faits naturels parce que les pensées humaines,
en constante mouvance, influencent les phénomènes observés. Voilà pourquoi
l'approche compréhensive cherchant à dégager un sens commun retenu par im
ensemble de persoimes à l'égard d'un phénomène, convient mieux à la recherche
d'une meilleure connaissance de l'expérience humaine. Elle fait appel à des attitudes
d'ouverture et d'empathie de la part de la chercheure.
L'approche compréhensive comporte toujours un ou plusieurs
moments de saisie intuitive, à partir d'un effort d'empathie, des
significations dont tous les faits humains et sociaux étudiés sont
porteurs. Cet effort conduit, par synthèses progressives, à formuler
une synthèse finale, plausible socialement, qui donne une
interprétation « en compréhension » de l'ensemble étudié.
(Mucchielli, 1996, p. 30)
C'est donc, avec une empathie profonde, xme attention soutenue et constante
que nous entrons en relation avec nos acteurs principaux afin de percevoir avec toute
l'acuité et la sensibilité nécessaires leur compréhension du phénomène étudié. Tel
que Rocher (1998, p. XIX) le décrit, la chercheure « s'efforce de se mettre à la place
des acteurs qui sont ses sujets d'étude, d'entrer dans leur point de vue, de s'insérer
dans leur univers cognitif, affectif, et dans les motivations inspirant leurs actions ».
La chercheure demeure consciente que cette position n'est que partiellement
réalisable, considérant qu'il lui est impossible de devenir totalement l'autre.
L'interprétation nécessite également de considérer la place de la subjectivité
dans l'analyse des dormées. Ainsi que Laperrière (1997, p. 369) le souligne à propos
du chercheur « c'est son expérience tout entière qui est sollicitée par le terrain : sa
saisie persormelle du monde, ses sentiments, ses intuitions, ses valeurs ». Aussi, nous
précisons à la prochaine section, notre position de chercheure à cet égard.
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5. POSITION DE LA CHERCHEURE
Il convient, à ce moment, de préciser notre position par rapport à notre objet
de recherche. En plus de quatorze années d'enseignement au primaire et au
secondaire, nous comptons une expérience de douze années en tant que direction
d'école. Donc, nous connaissons bien l'organisation scolaire, les exigences et les
plaisirs liés à cette fonction et à ses responsabilités. Nous avons la conviction
profonde que la direction exerce une influence déterminante sur la réalisation du
projet éducatif de l'école, la réussite des élèves, le cheminement de l'équipe-école, les
relations avec les parents, la communauté et la commission scolaire. Nous avons
observé, en côtoyant de nombreuses directions d'école, au fil du temps et dans des
milieux différents, que leur façon d'être et de faire a des répercussions profondes sur
la dynamique de l'école dans laquelle elles évoluent. Nous estimons également que
des facteurs aussi variables que la persormalité de chacune et le contexte particulier
qui les entoure rendent chaque cas unique.
Cependant, même si chaque cas est unique, on doit considérer aussi le fait
que des traits caractéristiques se dégagent d'im ensemble de persormes faisant partie
d'un groupe commun. Ainsi, les directrices et les directeurs d'établissements
scolaires doivent tous assurer la direction pédagogique et administrative de leur
école. En général, ils sont choisis pour leurs aptitudes au leadership, leurs capacités à
gérer les relations humaines ainsi que pour leurs compétences pédagogiques.
Lorsqu'ils arrivent en fonction, les attentes sont multiples et fort diverses.
Avec le temps, elles se modifient mais elles demeurent toutes aussi nombreuses et
variées. Cette situation s'explique, en partie, par le fait que la direction occupe une
position stratégique à l'interface de plusieurs sous-systèmes qui entrent en interaction.
Ainsi, ils sont en communication directe avec les élèves, les enseignants et les autres
personnels qui œuvrent à l'école, les parents, les gens de la commimauté et le
persormel de la commission scolaire. Chacun de ces groupes, composé de plusieurs
individus uniques, a envers l'école des attentes, des besoins et des intérêts différents.
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Ayant quitté ce milieu depuis trois ans, nous avons pris connaissance de la
réforme en tant qu'acteur externe du réseau des établissements primaires et
secondaires. Nous pensons qu'ime réforme axée sur l'autonomie et la
responsabilisation des acteurs en éducation s'avère essentielle au tournant de ce
millénaire. Elle représente, elle aussi, un défi et une occasion de concevoir im
système d'éducation et une école qui répondent mieux aux besoins et aux aspirations
de nos jeunes. Par ailleurs, nous croyons qu'xme transformation en profondeur exige
du temps et l'engagement véritable des personnes qui agissent à tous les niveaux.
Œuvrant maintenant à la formation des directrices et directeurs d'école, à
titre de professeure à l'université, nous avons un vif intérêt pom tout ce qui peut
contribuer à enrichir leur formation. Nous espérons même que les résultats de cette
recherche nous apportent un éclairage nouveau et nous permettent d'identifier des
pistes à explorer en vue d'assurer une réponse adéquate à des besoins réels et
nouveaux liés à la mise en œuvre de la réforme en éducation.
Nous ne partons donc pas neutre dans cette démarche de recherche. Nous
portons sur la situation un regard chargé de connaissances en pédagogie et en gestion
auxquelles s'ajoute un goût insatiable d'apprendre et vingt-cinq années de vie dans
les écoles primaires et secondaires. Nous comptons tirer avantage de cette expertise et
de cette expérience puisque nous pouvons ainsi observer diverses facettes de la
pratique professionnelle des directions d'école que l'œil du novice aurait de la
difficulté à percevoir. Dans ce cadre, nous demeurons consciente de la place de notre
subjectivité et nous veillons constamment à distinguer ce qui nous appartient et ce
qui relève des participants ou des auteurs, tâche sans doute la plus difficile et la plus
complexe car les idées des uns et des autres s'entrecroisent et s'enchevêtrent même
parfois. Tel que le signifient Angers et Bouchard (1978), nous ne croyons pas à
l'objectivité pure du chercheur qualitatif puisqu'il ne peut interpréter les données des
autres qu'à partir de ses propres représentations du monde.
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Afin de parvenir à une juste compréhension du phénomène humain,
le chercheur ne peut pas se borner à une approche de pure
objectivité telle qu'elle a été définie par les sciences de la nature à
la fin du dix-neuvième siècle; les contenus subjectifs du phénomène
hxunain sont partie constitutive de la réalité étudiée; ils constituent à
ce titre l'objet même de la recherche [...] Dans cette perspective, le
chercheur ne met pas sa subjectivité entre parenthèses; au contraire,
il l'investit dans la recherche. (Angers et Bouchard, 1978, p. 111)
C'est là cependant, que la rigueur méthodologique prend toute son
importance et peut rassurer quant à la crédibilité des résultats. Malgré les faits que
nous venons d'énoncer, nous affirmons qu'une grande partie de notre démarche
repose sur l'induction ainsi que le conçoivent Guibert et Jumel.
Le mouvement de la pensée, dans ce type de démarche, privilégie le
cheminement des constatations particulières, tirées d'observations
de terrain, vers les concepts généraux et les lois qui les expliquent.
Ce mouvement inductif repose, bien évidemment, sur des
cormaissances préalables et une expérience persoimelle qui
permettent l'analyse et le dépassement de la simple description des
faits observés. (Guibert et Jumel, 1997, p. 4)
Nous n'avons pas présumé d'hypothèses formelles de départ, nous ne
voulons pas non plus vérifier si certains auteurs ont raison ou tort de tenir leurs
propos. Nous allons sur le terrain, avec notre bagage personnel en adoptant une
attitude d'écoute attentive, d'ouverture, laissant place à l'intuition, à la créativité et au
plaisir de la découverte. Nous voulons interroger les directions d'école participant à la
recherche ainsi que certains acteurs de leur entourage, les observer dans leur milieu
de vie afin de saisir et de comprendre grâce aux révélations recueillies, l'effet de la
réforme en éducation sur l'exercice du rôle de la direction. Nous demeurons
consciente que ce nouveau regard sera sans cesse confronté à nos connaissances
antérieures. Erickson nous rassure quant à notre démarche.
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Les méthodes de recherche sur le terrain sont parfois jugées comme
radicalement inductives, mais il s'agit là d'une conception erronée.
Il est vrai qu'à son entrée sur le terrain, le chercheur n'as pas de
catégories d'observation spécifiquement prédéterminées. Il est
cependant atissi vrai que le chercheur arrive sur le terrain en ayant
en tête im cadre conceptuel et des intérêts de recherche. En
recherche sur le terrain, l'induction et la déduction sont
constamment en dialogue. (Erickson, 1986, p. 140)
Pour compléter notre type d'approche, nous parlons d'une phase d'abduction
c'est-à-dire qu'ime fois que nous avons dégagé certains éléments de l'observation et
de l'exploration, nous élargissons le champ d'investigation en mettant en œuvre notre
créativité. « On adopte le terme d'abduction, pour décrire le travail simultané de
l'induction et de la déduction, où le chercheur passe des conséquences aux causes,
des données aux concepts» (Deslauriers, 1991, p. 87). Ainsi, examiner les
nombreuses facettes de notre sujet de recherche à partir de plusieurs perspectives
différentes afin d'en extraire l'essence caractérise notre processus de recherche.
6. LES PARTICPANTS
L'ampleur et la complexité du phénomène étudié, son rayonnement sur im
grand nombre d'acteurs à l'intérieur et à l'extérieur de l'école nous ont incitée à
restreindre le nombre de participants à deux car nous voulions procéder à tme analyse
fine et rigoureuse de chaque milieu. Dans la recherche qualitative, « les
caractéristiques des sujets observés sont plus importantes que leur nombre » (Van der
Maren, 1995, p. 383).
Les phénomènes de la marginalité, du changement, de l'inédit, de la
transition ne peuvent s'expliquer par la régularité puisqu'ils
signalent tme rupture avec les normes dominantes; s'ils ont comme
toile de fond la structure sociale d'où ils naissent, il est souvent
impossible de tirer im large échantillonnage de cas. (Deslauriers et
al, 1997, p. 89)
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Nous nous sommes limitée à deux participants dans le but d'étudier en
profondeur le phénomène de l'impact de la réforme sur les pratiques de ces directions
d'établissements scolaires. Nous avons retenu les critères suivants pour le choix de
nos participants :
n  une expérience de plus de dix années à la direction d'école,
n  des leaders reconnus comme tels dans leur milieu,
n  un représentant du primaire et, un autre, du secondaire,
n  des persormes provenant de commissions scolaires différentes.
Après avoir interrogé sept candidats potentiels, nous avons trouvé les deux
directions qui correspondaient à nos attentes. De plus, ces deux sujets ont accepté de
s'engager librement et volontairement dans un processus de recherche (formulaire de
consentement disponible en annexe C). Ils ont accepté d'être interviewés
régulièrement et d'être observés à de multiples occasions dans le cadre de leurs
activités professionnelles. Ils ont participé activement en manifestant une ouverture et
une disponibilité qui ne s'est jamais démentie, au cours des neuf mois qu'a duré notre
enquête sur le terrain, à savoir, de février à novembre 1998. Nous préservons leur
anonymat, en utilisant toujoius des noms fictifs, tant pour eux, que pour toutes les
personnes qui ont accepté de livrer des témoignages à leur sujet. Au-delà de leurs
traits personnels, nous décrivons brièvement leur école et leur milieu.
Le premier participant que nous nommons Pierre, dirige ime école primaire
depuis quinze ans. Sa carrière a débuté avec cinq années d'enseignement. Puis, il a
occupé les fonctions de conseiller pédagogique en audio-visuel, en français et en
informatique avant d'être nommé à un poste de direction d'école. Après s'être investi,
pendant 4 ans, dans ime formation en supervision pédagogique, il est sollicité pour
devenir consultant. Il s'y consacre durant vm an et choisit ensuite de revenir à la
direction d'école. Pierre a aussi ime formation en programmation neuro-linguistique
(PNL), cheminement dont il affirme l'influence dans sa pratique professiormelle.
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Au premier abord, cela n'a rien à voir avec la fonction de direction
d'école. Par ailleurs, cela a beaucoup à voir avec la capacité
personnelle d'entrer en communication avec les autres, la capacité
de les accompagner et par conséquent, m'aide dans mon travail de
tous les jours. (Entrevue réalisée en octobre 96 au moment de la
sélection des participants)
Depuis 1990, il dirige une école primaire d'environ 450 élèves dans un
milieu semi-rural, considéré économiquement défavorisé. L'école reçoit des élèves de
la maternelle à la sixième année et offre les services d'enseignement et
d'encadrement à une clientèle répartie en dix-huit groupes réguliers. L'ensemble du
personnel lui reconnaît un leadership de compétence en pédagogie, des qualités de
visionnaire, de rassembleur, d'agent de changement et d'intervenant aidant en
relations humaines. Nous avons interviewé, avec le guide d'entrevue des témoins
(voir annexe D), des personnes qui le côtoient régulièrement dans son milieu
professionnel à savoir, trois enseignantes, une professionnelle, la secrétaire, deux
parents engagés dans l'école ainsi que le directeur général de la commission scolaire.
Nous nous servons de leurs propos pour illustrer leur perception de notre participant.
Il a de grandes qualités. Il est à l'écoute des gens. Quand on a
besoin de lui parler, je trouve qu'il est présent. Il a apporté dans
l'école, une forme d'harmonie [...] Du côté humain, c'est
quelqu'un de bien. Je n'ai pas peur de lui parler et, avec lui, je me
sens respectée. (T/2- 89-96) ^
Il est d'abord xm collaborateur, une persoime avec qui on peut
échanger. Il est aussi im guide. Il travaille avec l'esprit de
partenariat. Je pense qu'on est plus productif quand on est
partenaire ou collaborateur. Je pense qu'il a su installer ce genre de
climat à l'école. Depuis que je suis ici, il y a eu énormément de
cheminement de fait tant de la part du directeur que de la part de
l'équipe/école. (T/3- 124-132)
Mon directeur, c'est quelqu'un qui est préoccupé par les côtés
pédagogiques et humains. (T/4- 213)
® T = Entrevues réalisées avec les témoins, c'est-à-dire des personnes qui connaissent bien nos
participants. Le niunéro qui suit désigne le témoin dont la citation est tirée. Les entrevues ont été
classées dans un ordre aléatoire. Les nombres correspondent aux unités d'analyse déterminées dans le
texte descriptif de chacune des entrevues.
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Je pense qu'il est un vrai leader parce qu'il avance. Il va se chercher
de outils pour avancer mais aussi il fait avancer son équipe avec lui.
Il partage beaucoup [...] Il va très vite, il est essoufflant parfois [...]
D'un autre côté, il est motivant. C'est ime direction qui stimule son
équipe. [...] Il est capable de faire la coalition entre tout le monde.
(T/5 363-371)
Je peux dire qu'on a un directeur qui voit beaucoup à l'avant. On
n'est jamais en arrière avec lui. On est bien préparé. Il va chercher
toute l'information dont on a besoin et il nous informe. (T/6- 435)
Il voit toujours en avant. Il voit venir les choses et, [...] il prépare
son monde à ce qu'eux ne voient pas. [...] Le conseil
d'établissement arrive. Son milieu est déjà rendu plus loin que cela
parce qu'il a vu venir et qu'il les a préparés à cela. [...] Il a déjà
rassemblé les gens à travailler ensemble. (T/8- 631)
Nous ne coimaissions pas Pierre avant le début de cette recherche. Au
moment où nous cherchions des participants, quelqu'un nous l'a recommandé comme
étant un directeur particulièrement intéressant à découvrir. Un premier contact établi
nous a permis de vérifier personnellement cette assertion. Suite à une brève
présentation de notre projet de recherche, Pierre a accepté avec enthousiasme de
participer à cette démarche. Les propos des témoins, recueillis par la suite, ont
conforté notre choix.
La seconde participante, Claire, occupe un poste de direction depuis treize
ans. Après avoir enseigné huit années au primaire dans des écoles et des commissions
scolaires différentes, elle devient directrice adjointe d'abord, puis directrice au
primaire ensuite. En 1995, elle relève le défi de diriger une école secondaire. Lors de
notre première rencontre, elle nous livre les motifs qui ont guidé son choix.
Ce qui a joué dans mon cas, c'est plus un intérêt, ime curiosité,
l'humilité ou la prétention de pouvoir apporter quelque chose à ce
milieu [...] J'avais besoin d'aller découvrir d'autres horizons,
d'aller voir ailleurs. [...] Je suis curieuse d'apprendre et de
découvrir [...] Partout, on parle de l'école secondaire qui est en
crise et j'avais le goût de participer au cheminement qui est en train
de se faire pour remédier à la situation. (Entrevue réalisée en
octobre 96 au moment de la sélection des participants)
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L'école que Claire dirige accueille environ 1350 élèves répartis dans des
groupes réguliers de L® à 5® secondaire et quelques groupes de cheminement
temporaire. L'école, située un milieu urbain favorisé, offre des projets différenciés à
sa clientèle tels une concentration musique, im projet multi-sports, la voie
technologique et le programme d'éducation internationale. La vie étudiante, animée
par une technicienne en loisirs, compte de nombreuses activités. Au total, le
personnel de l'école, incluant les enseignants, les professioimels, le personnel de
soutien et l'équipe de direction compte près de 130 personnes.
Claire est ime femme engagée qui n'hésite pas à prendre des initiatives tant à
l'interne qu'à l'exteme. Ainsi, entre autres, elle anime un groupe d'objectivation des
pratiques réunissant des enseignantes du primaire qui échangent sur leurs pratiques
pédagogiques et cherchent à les améliorer. Elle se joint ponctuellement à des équipes
de travail formées par la commission scolaire sur des mandats ou des projets
particuliers. Elle fait également partie du comité de lecture d'une revue en éducation.
Nous avons interviewé, avec le guide d'entrevue des témoins (en annexe D),
les adjoints qui travaillent en étroite collaboration avec elle, sa secrétaire et la
directrice générale de la commission scolaire. Quelques enseignants ont été interrogés
plus succinctement à l'occasion d'une rencontre du persoimel. Tous reconnaissent,
chez Claire, un leadership éducatif qui laisse sa marque dans le milieu.
C'est une femme d'une qualité professionnelle hors pair. C'est une
femme qui a ime façon de synthétiser les problèmes qui est très
éclairante. Une femme qui a une vision du personnel, une vision de
la pédagogie, une vision de l'éducation qui est tout à fait
particulière. Une femme d'ime disponibilité incroyable qui nous
stimule. [...] Elle se donne entièrement, elle est d'ime générosité
sans borne. [...] Elle est présente partout. Elle s'intéresse à tout ce
qui se passe et on a le goût de l'alimenter parce qu'elle a une façon
de recevoir cela et de le mettre en lien avec l'ensemble des choses.
Tout devient plus clair avec elle. Il n'y a pas de problèmes
insolubles tout comme il n'y a pas de problèmes assez petits qui ne
valent pas la peine qu'on s'y arrête. [...] C'est une grande
humaniste. (T/11- 69-77)
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Je crois qu'elle est bien perçue à cause de sa gestion participative.
On essaie de trouver des pistes de solutions ensemble et une fois
qu'on a fait le tour, on prend une décision. Mais la décision vient
souvent de l'ensemble des membres. (T/12-162)
C'est ime personne qui a une vision. [...] Elle est très préoccupée
par le bien-être de son personnel. Elle a un style de direction proche
de la co-gestion [...] C'est xme femme de projets et d'action. Il faut
que ça bouge. On met ce projet-là sur pied et après on continue,
c'est un autre. C'est parfois essoufflant [...] Mais il y a de grandes
satisfactions à vivre cela. [...] C'est une fille qui travaille en équipe.
(T/14- 258-268)
De toutes les directions avec lesquelles j'ai travaillé, c'est la plus
équilibrée. Elle a les qualités pédagogiques et les qualités
administratives nécessaires. [...] Je sens que les gens ont confiance
en elle. C'est quelqu'un de solide mais en même temps, ce n'est pas
quelqu'un qui refuse la remise en question, pas du tout. [...] Depuis
qu'elle est arrivée à l'école, je trouve qu'on parle plus que jamais de
pédagogie. Ça fait longtemps qu'on n'avait pas entendu cela. (T/13-
209-215)
Elle est géniale. Tout ce que je peux lui reprocher, c'est qu'elle
s'investit trop. [...] Elle est ici (à l'école) au moins trois soirs par
semaine sans exagérer, et une journée par fin de semaine. En
moyenne, c'est ça. [...] À im moment donné, elle ne pense plus à
elle du tout. Elle pense à son école à plein temps. D'un côté, c'est
motivant pour nous autres mais, pour elle, je trouve que ça n'a pas
de bon sens. [...] Elle est solide, elle ne recule devant rien. Quand
elle croit en quelque chose, elle y va et elle est rigoureuse. Elle
travaille beaucoup mais, en plus, elle travaille bien. Elle est
organisée, structurée [...] Elle est aussi capable de confier des
responsabilités. (T/15- 347-361)
Nous l'avons rencontrée pour la première fois, le joiu: où nous l'avons
invitée à participer à notre recherche. Elle nous a été recommandée par Tim de ses
collègues qui perçoit en elle, une candidate de choix pour le type de démarche que
nous voulons réaliser. Elle a accepté très volontiers en y voyant là une expérience
nouvelle et intéressante, une opportunité d'objectivation de sa pratique ainsi qu'une
occasion de remise en question et de dépassement.
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Notre recherche se centre sur le phénomène entourant l'impact de la réforme
en éducation sur le rôle de ces directions d'école et sur la façon dont elles vivent les
changements qu'entraîne cette réforme. Ce phénomène comportant plusieurs
dimensions, le nombre restreint de participants nous donnera l'opportunité d'une
analyse plus minutieuse et plus rigoureuse de ses différents aspects.
7. MÉTHODES DE COLLECTE DES DONNÉES
Les données que nous avons recueillies se partagent entre deux pôles
principaux à savoir des entrevues semi-dirigées et des observations participantes. Ces
incursions sur le terrain ont toutes été effectuées durant la période allant du mois de
février 1998 au mois de novembre 1998. Nous voulons être présente le plus
régulièrement possible mais nous devons constamment nous ajuster à l'agenda des
participants et au nôtre qui ne nous permet pas une libération totale pour effectuer
notre cueillette de données. Cependant, nous mettons en place les conditions les plus
favorables à ces nombreux déplacements et nous profitons de toutes les opportunités
qui se présentent. L'annexe E présente, par participant et par ordre chronologique
l'ensemble des interventions réalisées auprès du sujet A (Pierre) et du sujet B
(Claire).
7.1 Les entrevues
Le but de l'entrevue est de savoir ce que la personne pense et d'apprendre
des choses qu'on ne peut observer directement comme les sentiments, les idées, les
intentions. « L'entrevue de recherche est une interaction limitée et spécialisée
conduite dans im but spécifique et centrée sur im sujet particulier» (Deslauriers,
1991, p. 33). La cbercbeure veut saisir la façon dont la personne définit la réalité et
les liens qu'elle établit avec les événements. Pour y arriver, nous avons privilégié
l'entrevue semi-dnigée, c'est-à-dire basée sur un guide d'entrevue précédemment
élaboré, identifiant des thèmes struotmés à aborder avec l'interviewé mais demeurant
ouvert et attentif à la découverte de nouveaux éléments.
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Ce qui signifie que le chercheur prépare son entrevue, quoique de
manière non fermée, qu'il propose un ordre des interrogations et
guide la conversation, sans toutefois l'imposer. Bref, l'entrevue est
préparée mais elle demeure ouverte à la spécificité des cas et à la
réalité sociale des acteurs. (Paillé, 1991, p. 2)
Le guide représente le support technique essentiel qui va permettre de ne
jamais perdre de vue l'interrogation principale et d'éviter ainsi de recueillir des
données disparates difficilement analysables par la suite. Il n'est pas un questionnaire
systématique que l'intervieweur pose à l'interviewé; il comporte des points de repère
et des balises qui vont favoriser la collecte d'informations pertinentes. Nous avons
d'abord élaboré un premier guide d'entrevue (voir annexe E) qui nous permettait
d'établir im contact personnalisé avec les participants dans le but de mieux connaître
leur profil professionnel et leur degré de connaissance de la réforme en éducation. Ce
guide s'est donc articulé autour de quatre thèmes : 1) la formation et l'expérience
antérieure de la direction, 2) sa perception de la réforme, 3) sa pratique
professiormelle au regard de certains changements antécédents et 4) sa motivation à
participer à ime recherche.
Par la suite, nous nous sommes entendue avec les participants sur un guide
d'entrevue récurrent que nous utiliserions mensuellement (voir annexe E). Ce second
guide se partageait entre trois thèmes principaux : 1) le vécu professionnel de la
direction au cours du mois quant à ses préoccupations, ses activités, ses exigences; 2)
sa perception de la réforme compte tenu de ce qui s'est passé durant le mois soit au
regard de certaines expériences vécues, soit en lien avec des informations ou de la
formation reçue à ce sujet; 3) son anticipation des événements qui devraient marquer
le mois suivant. La récurrence de ces thèmes visait à nous permettre de suivre dans le
temps, l'évolution de la pensée des participants au regard de la réforme et
l'identification de changements dans leur pratique en lien avec cette réforme.
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Cependant, nous avons toujours laissé place à des propos pouvant déborder
le cadre prévu ainsi qu'à des échanges plus informels. L'entrevue est à la recherche
du témoignage d'un acteur; elle doit donc se dérouler, le plus possible, sur le ton
d'une conversation naturelle. Les thèmes proposés s'inscrivent dans une démarche de
questionnement qui se veut systématique mais non formelle. La chercheure veut
comprendre la signification accordée à im événement ou à un phénomène d'après la
perspective des participants.
Nous avons constaté que l'entrevue nécessite toujours la présence de deux
processus : l'établissement d'une relation affective et l'obtention d'information. Le
lien de confiance établi avec la persorme évolue avec le temps et se développe grâce à
une écoute attentive et im intérêt réel manifesté par l'intervieweur. « L'attitude non
directive s'exprime à travers un ensemble de techniques de communication
interpersonnelle et de procédés non verbaux » (Mucchielli, 1995, p. 243). La
chercheure essaie de saisir la façon dont la personne définit la réalité et les liens
qu'elle établit entre les événements. Elle doit faire preuve d'une grande écoute,
d'empathie, et surtout, elle doit créer un climat de confiance qui permet à la personne
interviewée de s'exprimer ouvertement et librement.
Nous avons réalisé des entrevues à des fi-équences régulières avec les sujets
participants et nous avons également interrogé, de façon ponctuelle, d'autres
intervenants afin d'obtenir leur témoignage sur divers aspects du système scolaire,
particulièrement sur le rôle joué par la direction dans leur milieu. Les entretiens ont
tous été enregistrés siu ruban magnétique et fidèlement écrits sous forme de textes.
Ces derniers ont été analysés rigoureusement par la suite avec la méthode de
théorisation ancrée que nous présenterons ultérieurement. Sensible au fait que nos
coimaissances et nos expériences antérieures à la direction d'école peuvent apporter
certains biais à notre interprétation, l'entrevue représente pour nous, le moyen de
demeurer le plus proche possible du discours tenu par les participants ainsi que le
soulignent les chercheurs suivants.
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Wener et Schoepfle (1987, p. 78), deux chercheurs qui tentent de
formuler les fondements théoriques et méthodologiques d'une
« ethnoscience », soulignent que l'entrevue peut contribuer à
contrer certains biais propres à l'observation participante. [...] aussi
ces auteurs soutiennent-ils que l'entrevue permet à l'observateur
participant de confronter sa perception de la « signification »
attribuée aux événements par les sujets à celle que les sujets
expriment eux-mêmes. Ils considèrent la technique de l'entrevue
[...] nécessaire quand il s'agit de recueillir des dormées valides sur
les croyances, les opinions et les idées des sujets. (Lessard-Hébert
étal, 1995, p. 105)
Dans toutes nos entrevues, nous avons voulu respecter le principe de base
qui consiste à fournir un encadrement à l'intérieur duquel les répondants expriment
leur compréhension des choses dans leurs propres termes. Nous avons favorisé des
questions ouvertes et claires portant sur l'évolution de leur perception des
changements apportés par la réforme et sur les modifications qu'ils entraînent dans
leur pratique professionnelle; le but premier demeurant toujours d'apprendre le plus
d'information pouvant éclairer notre objet de recherche. L'écoute réelle et l'empathie
ont représenté nos meilleurs atouts pour recueillir une expression libre et ouverte.
7.2 Les observations
L'observation participante est une technique de recherche qualitative
convenant à la situation de la chercheure qui souhaite comprendre un milieu social,
inconnu au départ, lui permettant de s'intégrer progressivement aux activités des
gens qui y vivent. C'est donc le type d'observation que nous avons choisi pour mieux
découvrir « le sens, la dynamique et les processus des actes et des événements »
(Pourtois et Desmet, 1988, p. 123). Ce type d'observation nécessite d'une part, la
présence de la chercheure sur le terrain et, d'autre part, l'acceptation de cette présence
par les participants et par les autres personnes avec qui elle entre en interaction. Il va
de soi que l'attitude de la chercheure est d'une importance primordiale tel que
Deslauriers le rappelle.
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Le chercheur se considère comme invité par l'organisation qu'il
étudie ou par les personnes qu'il interviewe, et il se conduit comme
tel : il est patient, tolérant et sympathique. Il s'étonne au lieu de
juger, cherche à comprendre plutôt qu'à expliquer; il présume que
ce qu'il voit et entend a une signification que sa recherche doit
élucider. (Deslauriers, 1991, p. 50)
Après avoir obtenu l'autorisation des personnes concernées, nous nous
sommes présentée régulièrement sur le terrain des écoles afin que les gens nous
identifient clairement, nous intègrent à leur quotidien et ne nous perçoivent pas
comme un intrus mais plutôt comme ime personne intéressée par leur milieu de vie et
curieuse de mieux le coimaître. Une période d'apprivoisement s'avère nécessaire, le
temps de faire connaissance et d'établir rm lien de confiance qui nous permet ensuite
de recueillir des données de façon plus naturelle et signifiante.
L'avantage de l'observation est le suivant : «elle permet de considérer les
événements au fur et à mesure de leur déroulement dans la vie du groupe et
d'analyser le comportement réel de ses membres» (Grawitz, 1996, p. 717). Elle
comporte également certains inconvénients tels « l'observateur ne peut être partout à
la fois. 11 peut manquer tel fait symptomatique qui s'est produit brusquement ou qui,
au contraire, s'est fait trop attendre» {Ibid., p. 718). L'observation peut prendre des
formes plus actives ou plus passives selon le niveau d'implication de l'observateur.
Erickson (1986, p. 143) souligne que « l'observation participante continue prend des
formes de participation différentes et constitue une réponse pertinente aux difficultés
rencontrées par le chercheur qui veut prendre en compte la complexité des
événements en contexte ouvert. » L'attitude de l'observateur joue un rôle essentiel
mais un autre facteur intervient : la durée. Le chercheur doit vivre assez longtemps
dans le groupe pour le comprendre et pour que les acteurs s'habituent à lui. « Ainsi, la
durée de l'observation représente un facteur de validation d'une recherche qualitative
sur le terrain et elle est associée à un autre facteur : la proximité (interaction
persoimelle) du chercheur et du miheu » (Lessard-Hébert et al. 1995, p. 50).
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Pour tenter de tirer le meilleur profit de l'observation, nous avons été
présente à l'intérieur du milieu le temps nécessaire (voir annexe E) pour y être admise
sans résistance et créer ainsi la proximité nécessaire avec cette réalité que nous
voulions étudier. Nous avons cependant veillé à garder une certaine distance afin de
pouvoir observer le déroulement des événements avec un regard qui demeure détaché
des événements ou non impliquée émotivement tout au long du processus. Nous
avons donc participé aux activités quotidiennes en nous conformant aux normes et
aux habitudes des groupes tout en conservant notre identité de chercheure.
Ayant toujours au centre de nos préoccupations le rôle de la direction de
l'école, nous l'avons observée principalement lors de diverses rencontres
individuelles ou de groupes impliquant le personnel de l'école, de la commission
scolaire, des élèves ou des parents. Nous l'avons observée également dans ses gestes
quotidiens à l'école et occasionnellement dans certaines activités hors horaire mais se
rapportant à sa vie professionnelle. Nous avons porté attention à des situations tantôt
formelles, tantôt informelles nous révélant différents aspects de son travail et de sa
personnalité.
8. L'ANALYSE DES DONNÉES
L'analyse des données qualitatives consiste à donner xm sens aux données
recueillies. Elle peut se comparer au minutieux et patient travail de l'artisan auquel
s'ajoutent l'inspiration et l'imagination de l'artiste. L'ensemble du matériel accumulé
lors de l'enquête sur le terrain constitue ime source considérable de données qui se
présentent généralement sous forme de mots plutôt que de chiffi-es. Voilà pourquoi il
importe de recourir à im processus analytique rigoureux qui permet d'atteindre des
résultats plausibles et cohérents et à soutenir, par conséquent, la crédibilité et la
validité de la recherche.
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Cependant, à l'intérieur de ce cadre systématique qui permet d'ordonner,
d'organiser et de classifier les données, l'intuition et la créativité de la chercheure
occupent aussi une place importante. Voici la façon dont Morin (1974) conçoit le
travail de l'analyste.
La tâche de l'analyste consiste, dans ce mélange d'informations, à
dégager la façon dont la personne voit son rapport au monde,
l'interprétation qu'elle doime à son expérience globale de vie, la
vérité vécue pour ainsi dire, qui sous-tend l'ensemble de sa
quotidienneté. (Morin, 1974, p. 19)
8.1 La théorisation ancrée
Pour dégager le sens de l'interaction des directions d'école avec les
intervenants de leur milieu, nous utilisons la méthode de la théorisation ancrée qui est
une méthode d'analyse systématique de données qualitatives. Pour les auteurs qui
sont à l'origine de cette méthode (Glaser et Strauss, 1967,1971; Strauss et Corbin,
1990), la réalité est le produit des interactions et elle se construit sur cette base.
Cette méthode est particulièrement utile pour quiconque s'intéresse
à l'étude des phénomènes mouvants et dynamiques impliquant
l'interaction entre différents acteurs, et à l'observation fine de
phénomènes caractéristiques de ces interactions. [...] la théorisation
ancrée a pour but de développer une théorie basée sur ime analyse
inductive en partant de la description systématique et progressive de
phénomènes et en s'orientant vers une théorie rigoureusement
vérifiée à chaque étape de l'analyse. (Fortin, 1996, p. 151)
L'analyse représente les efforts du chercheur pour découvrir les liens, le sens
et la cohérence à travers les faits accumulés. En recherche qualitative, l'analyse
débute avec la constitution des premières données et avec la rédaction des premières
notes théoriques. La cueillette des données se poursuit tout au long du projet, et
l'analyse est concomitante à la constitution des données (Deslauriers, 1991, p. 62).
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Cette façon de faire est exigeante mais elle permet un cheminement continu
dans la construction du modèle ou de la théorie recherchée. « Ce n'est que par des
approches répétées que le matériel se met progressivement à parler, révélant ainsi peu
à peu différents niveaux de significations dont on n'aurait pas eu idée au début de
l'analyse » (Morin, 1973, p. 13). Paillé (1997) le conçoit également ainsi.
L'analyse des données s'inscrit à l'intérieur d'une logique
d'émergence, quelle que soit la méthode à l'œuvre (analyse par
théorisation, analyse phénoménologique, analyse thématique, etc.)
Ce qui signifie qu'il faut s'attendre à ce que des résultats inattendus
apparaissent en cours d'analyse. (Paillé, 1997, p. 62)
Nous avons donc opté pour la méthode de théorisation ancrée qui permet
l'émergence progressive de la construction d'ime théorie. Cette théorie s'explique par
la recherche conceptuelle rigoureuse de la chercheure mais elle trouve ses points
d'appui ou d'ancrage dans les révélations des participants à la recherche. Ce
processus, tel que défini par Paillé (1994) se réalise en six étapes : la codification, la
catégorisation, la mise en relation, l'intégration, la modélisation et la théorisation.
La codification est la première étape du processus. La chercheure doit, à ce
moment, faire ressortir par des mots simples appelés codes, les notions principales
révélées tout en restant très proche du texte étudié. Il s'agit de dégager l'essence des
propos sans jamais s'éloigner du message livré ou du phénomène observé.
La codification initiale constitue le point de départ indispensable de
toute théorisation ancrée. [...] Il s'agit simplement de dégager,
relever, nommer, résumer, thématiser, presque ligne par ligne, le
propos développé à l'intérieur du corpus sur lequel porte l'analyse.
(Paillé, 1994, p. 154)
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La seconde étape, celle de la catégorisation, est intimement liée à la
première. Il s'agit, en effet, cette fois de revoir les codes énoncés précédemment et de
les regrouper de façon naturelle sous des concepts plus larges. « De manière simple,
chaque catégorie est une sorte de dénominateur commim auquel peut être ramené tout
naturellement un ensemble d'énoncés sans en forcer le sens» (L'Écuyer, 1987,
p. 56). C'est le moment de distinguer les idées plus importantes des notions
superflues. Cette étape du processus d'analyse fait appel aux habiletés conceptuelles
de la chercheirre. L'analyse se complexifie en même temps que la compréhension se
nuance et se raffine.
Cette activité fait intervenir la sensibilité théorique du chercheur,
c'est-à-dire la capacité de tirer un sens des données, de nommer les
phénomènes en cause, d'en dégager les implications, les liens, de
les ordonner dans un schéma explicatif, bref, de les analyser, de les
théoriser. [...] cela signifie être capable de porter un regard
pénétrant sur le phénomène à l'étude, de savoir distinguer le
fondamental de l'accessoire. (Paillé,1994, p. 161)
À la troisième étape, la mise en relation vise à établir des liens entre les
différentes catégories identifiées et à préciser le type de lien qui rend possible ces
associations. L'explicitation des rapports entre les éléments aide à la construction du
sens recherché. Elle fait appel à l'intellect et à la créativité. L'exercice se situe à deux
niveaux : le premier étant celui très concret du corpus et le second, étant plus près des
phénomènes exprimés à travers les catégories. De cette construction graduelle émerge
un sens et ime cohérence se retrouvant à la fois dans la réalité empirique et dans la
réalité conceptuelle.
Les possibilités de mise en relation étant infinies, la chercheure doit
demeurer vigilante et éviter de se perdre dans cet exercice conceptuel. Voilà
pourquoi, après avoir exploré minutieusement le territoire, elle doit procéder à l'étape
suivante, la quatrième, celle de l'intégration des diverses composantes et découvrir le
fil conducteur, l'essence du phénomène analysé.
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La recherche qualitative et plus particulièrement encore la méthode
d'analyse par théorisation ancrée, bien qu'elle n'exclue pas totalement la déduction,
adoptent une approche davantage inductive. La chercheure étudie les faits pour en
tirer un concept plus général. Elle n'a pas d'idée trop précise en partant, elle croit
qu'en analysant la réalité, elle va découvrir des idées plus justes que celles qu'elle
pouvait établir avant d'aller sur le terrain. La recherche qualitative reconnaît aussi ime
place à l'intuition, c'est-à-dire au travail inconscient de la pensée, à la lumière qui
surgit spontanément sans qu'on puisse vraiment l'expliquer ou comprendre sa logique
de fonctionnement. Deslauriers (1991, p. 89) affirme que, dans la recherche
qualitative, « l'intuition n'est pas un accident, c'est une autre façon de connaître la
réalité. »
Une fois l'objet principal de la recherche clairement identifié par
l'intégration, la chercheure se concentre sur l'étude de ce phénomène. La chercheure
reprend la démarche d'analyse qu'elle a appliquée aux catégories mais cette fois au
regard au phénomène central de la recherche. Elle le qualifie plus précisément, en
étudie les propriétés, les conditions d'existence, les causes, les conséquences, les
processus enjeu. A la cinquième étape, par la modélisation, elle reproduit, dans une
forme spécifique, l'organisation des relations souvent complexes qui caractérisent le
phénomène et les intègre dans ime structure qui rend sa compréhension accessible.
La sixième et dernière étape conduit à la théorisation, c'est-à-dire à la
conception d'une théorie basée sur le processus et le résultat des étapes précédentes.
Cependant, à ce point d'arrivée, il importe de pouvoir démontrer la fiabilité de cette
théorie. Les chercheurs ne franchissent pas tous les six étapes de la théorisation
ancrée. Certains s'arrêtent à l'étape de la mise en relation, d'autres, à celles de
l'intégration ou de la modélisation. Seule l'évolution de son analyse permet à la
chercheure de choisir jusqu'où elle poursuivra sa démarche.
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8.2 Les techniques d'analyse
Toutes les entrevues réalisées avec les deux directions d'école participant à
notre recherche et les notes de terrain de nos observations ont été écrits sous forme de
textes. Ceux-ci ont été analysés à l'aide de deux logiciels reconnus en analyse
qualitative et correspondant à la démarche de la théorisation ancrée, à savoir Nud*Ist
et Nvivo. Les données codées par imités d'analyse passent à travers les différentes
étapes ci-haut mentionnées conduisant au modèle ou à la théorie recherchée.
8.3 La triangulation
La triangulation est une stratégie qui permet à la chercheure de minimiser les
biais possibles de sa démarche de recherche mais aussi de soutenir et de corroborer
les résultats de son étude. « Étant donné que le chercheur en sciences humaines et
sociales étudie des phénomènes humains dynamiques et évolutifs, aucune technique
de recueil de doimées ne saura seule en capturer la richesse » (Savoie-Zajc, 1996, p.
261). La triangulation se fera à trois niveaux : 1) dans l'utilisation de différentes
sources de données telles les observations et les entrevues et les écrits; 2) notre
processus d'analyse sera soumis à différents lecteurs dont les membres de l'équipe de
recherche qui nous guident et nous soutiennent dans notre démarche; et 3) les
participants à la recherche seront invités à valider les interprétations et les résultats
découverts.
9. LE DÉROULEMENT DE LA RECHERCHE
Cette recherche s'est déroulée en quatre étapes successives. La première a
consisté à trouver les participants qui ont accepté librement et volontairement de
participer à notre recherche. Au cours de la deuxième étape, nous avons procédé à la
cueillette des données au moyen d'entrevues semi-dirigées et d'observations sur le
terrain.
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En concomitance, nous avons suivi de près l'évolution de la réforme en
scrutant, au fur et à mesure qu'ils devenaient disponibles, les principaux documents
s'y rapportant. Durant la troisième étape, nous avons analysé les résultats en utilisant
successivement différentes approches afin d'explorer les données recueillies avec des
perspectives diverses. Conjointement à l'analyse, nous avons consulté de nombreux
auteurs en lien avec l'émergence des résultats obtenus. A la quatrième étape,
l'intégration des résultats nous a conduit à l'élaboration de modèles sur le processus
et les phases de la transition ainsi que sur les nouveaux rôles des directions
d'établissements scolaires.
Quinze entrevues principales ont été réalisées auprès de deux participants à
savoir, huit (8) avec Pierre, directeur au primaire, et sept (7) avec Claire, directrice au
secondaire. Les entrevues se sont échelonnées à des intervalles assez réguliers à
raison d'environ une par mois. Plusieurs entrevues ont également été effectuées
auprès de personnes qui côtoient régulièrement nos participants. Toutes ces entrevues
dont la liste figure en annexe F ont été enregistrées et ensuite transcrites en mot à
mot. Afin d'ancrer notre théorisation dans la réalité de nos participants, nous nous
appuyons fréquemment sur de nombreuses citations. De légères modifications
grammaticales ou linguistiques ont parfois été apportées aux propos pour en faciliter
la lecture. Par respect du caractère confidentiel, les noms réels des personnes ont été
remplacés par des pseudonymes. Les lettres et les chiffres qui apparaissent en fin de
citation correspondent à une référence codifiée permettant de retracer les textes dans
notre banque de données.
Fidèle à notre cadre méthodologique, toutes les entrevues réalisées ont été
semi-dirigées, c'est-à-dire préparées au moyen d'un guide d'entrevue où apparaissent
les différents thèmes à explorer avec les personnes interviewées. Les différents guides
d'entrevues sont disponibles en annexe D. Chaque entrevue demeure cependant
ouverte et peut déborder le cadre prévu.
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Nous avons également observé nos participants dans différentes situations de
leur pratique professionnelle. Nous les avons suivis au quotidien au gré des
événements prévus et imprévus. Nous les avons également observés en rencontres
individuelles et collectives. Finalement, nous avons été une observatrice discrète mais
présente et fort attentive à divers comités tant au niveau de l'école que de la
commission scolaire. La liste des observations réalisées est disponible en annexe G.
Les notes de terrain recueillies au moment de ces observations ont également été
transcrites puis codées par des chiffres et des lettres indiquant leur accessibilité dans
notre banque de doimées.
CHAPITRE 4
LES RESULTATS
Ce quatrième chapitre présente les résultats de notre analyse et de notre
interprétation des données recueillies portant sur la transition de deux directions
d'établissements scolaires vers l'appropriation des changements préconisés par la
réforme en éducation de 1997.
Nous décrivons l'évolution du travail d'analyse en précisant les différentes
étapes jfranchies pour en arriver progressivement, de façon constructive, aux résultats
obtenus. Le processus d'investigation utilise les données du terrain, à savoir les
entrevues et les observations réalisées avec nos participants à la recherche et les
traite selon la méthode de la théorisation ancrée, tel que nous l'avons annoncé dans
notre cadre méthodologique au chapitre précédent. Nous établissons également des
liens avec les concepts énoncés dans la recension des écrits.
Notre démarche nous conduit à l'élaboration de modèles concemant le
processus et les phases de la transition vécue par nos participants entre la situation
antérieure à la réforme et la nouvelle réalité qu'elle introduit. Nous esquissons aussi
un modèle des rôles des directions d'école lié au contexte engendré par le nouveau
partage du pouvoir et des responsabilités dans notre système scolaire québécois.
Finalement, nous formulons certaines recommandations découlant des résultats de
notre étude et pouvant contribuer à soutenir les acteurs concernés dans la mise en
œuvre de cette réforme.
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1. ANALYSE ET INTERPRÉTATION
L'analyse et l'interprétation se sont déroulées en quatre étapes principales
caractérisées par des façons différentes de porter notre attention sur les données
recueillies. Ainsi, nous avons successivement utilisé luie approche logique, une
approche ouverte, une approche intuitive et une approche intégratrice. Nous
présentons maintenant les démarches réalisées au cours de chacune de ces approches.
1.1 L'approche logique
Dans un premier temps, l'approche logique, rationnelle, traditionnelle, celle
que nous utilisons couramment pour aborder une résolution de problèmes semblait
s'imposer par elle-même. Pour traiter efficacement autant de données, il est
nécessaire de les ordonner et de les classifier, ce que nous nous sommes employée à
faire avec rigueur et discipline. D'autant plus que cette approche s'associe aisément
avec la méthode de théorisation ancrée dont les deux premières étapes consistent en la
codification et en la catégorisation des données.
Pour procéder à ce travail, nous avons utilisé le logiciel QSR NUD*IST
{Qualitative System Research - Non-numeral Unstructured Data - Indexing -
Seraching - Theorizing). Tous les textes des entrevues réalisées avec nos participants
ont été divisés en unités d'analyse correspondant généralement soit à une idée, soit à
ime phrase, soit à un paragraphe. Chaque imité d'analyse porte un numéro qui nous
permet de la retrouver aisément dans notre banque de données. Ce sont ces chiffi-es
qui paraissent à la fin des citations retenues dans notre analyse. Puis, chacune de ces
unités a reçu un ou plusieurs codes identifiant ainsi par des mots, une référence à leur
contenu. Ensuite, les codes qui partageaient des affinités ont été regroupés sous une
même catégorie. Ce premier exercice nous a conduit vers 13 grandes catégories. Nous
en présentons six plus importantes, à l'intérieur desquelles se répartissent près de 30
sous-catégories et pas loin de 200 codes.
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Tel que nous l'avons mentionné, notre approche logique nous a guidée vers
des catégories et des codes traditionnels nous permettant d'identifier clairement les
principaux paramètres de notre étude. Nous donnons quelques exemples du travail
réalisé. Ainsi, la catégorie « acteurs » regroupe les passages des textes se rapportant à
différents groupes de personnes qui interviennent dans le milieu scolaire.
Je tiens à ce que chaque enseignant ait contacté les parents quand il
y a des élèves en difficultés. On se revoit ensuite en plan
d'intervention pour faire le bilan et apporter des hypothèses de
classement sur lesquelles on travaille. (E/F, 35) ^
Ce serait utopique de croire que les parents, on leur donne im
pouvoir énorme, qu'ils vont mener les écoles. (E/L. 174)
Les enseignants qui assistaient à la clinique sur le plan de réussite
éducative étaient des gens qui ont fait plusieurs tours de roue, qui en
ont vu les conséquences et qui ont l'intention d'influencer les tours
de roue à venir. (E/M, 312)
La catégorie « structures » réunit les extraits touchant aux diverses instances
et nombreux comités qui s'insèrent dans le système scolaire.
On a un conseil de gestion à l'école qui a mis de côté, de façon
officielle, la démarche du délégué syndical et de la consultation des
enseignants. On se réunit en équipe et on prend les décisions en
équipe. (E/A, 429)
Le conseil des enseignants [...] ça toujours été mon moteur, c'est là
que je vais sonder des choses, c'est là que je vais valider [...] Je me
dis que c'est eux, d'abord, qui font l'école. (E/B, 201)
Le conseil d'établissement, c'est sûr qu'il va y avoir des enjeux là.
Sauf que je pense qu'on est rendu là et ça risque d'être plus souvent
intéressant que difficile malgré tout. (E/E, 243)
L'organisme de participation des parents [...] c'est très
légitime.[...] Les parents veulent avoir l'occasion de prendre le
pouls auprès d'un ensemble de parents. (E/L, 66-70)
' E= entrevues réalisées avec les participants à la recherche. La lettre suivante désigne l'entrevue dont
la citation est tirée. Les nombres correspondent aux unités d'analyse déterminées dans le mot à mot de
chacime des entrevues. Celles-ci ont été classées dans tm ordre aléatoire. Par respect du caractère
confidentiel, e masculin a été utilisé pour reproduire les propos des deux participants.
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La catégorie « événements » réfère aux faits marquants qui découlent, d'une
part, des modifications apportées par la réforme, et d'autre part, des situations
courantes de la vie de l'école.
On prépare la Semaine de la vie. On est en train de ramasser nos
idées. Demain midi, on a une rencontre pour essayer de mettre ça
ensemble, de trouver notre fil conducteur. (E/C, 71)
On arrive dans une nouvelle commission scolaire qui doit donner
ses règles du jeu.[...] Elles peuvent venir changer les pratiques ou
les modalités qu'on avait avant. [...] Il y a encore des inconnus.
(E/E, 98)
Les politiques seront révisées et harmonisées au fur et à mesure.
Tant qu'elles ne sont pas modifiées, les pratiques en cours
continuent de s'appliquer. (E/B, 152)
On est en médiation. On est en train de m'user en médiation. Je me
dis : « Ce n'est pas de cela dont on a besoin, c'est de l'arbitrage ».
(E/G, 47)
À travers tout cela, il ne faut pas oublier d'assumer le quotidien. A
ce niveau-là, quand le printemps arrive, ça demande un peu plus
d'encadrement. (E/C, 289)
La formation [sur la Loi 180] m'apporte la sérénité. Ça m'énervait
[...] Ça m'empêchait de garder le sourire, mais avec la formation,
ça a remis les pendules à l'heure. (E/F, 252)
Je suis revenu à la supervision avec l'équipe. J'ai rappelé à tout le
monde qu'au début de l'année, j'avais signifié des attentes, que
j'allais faire un bilan sur les attentes signifiées. Je leur ai préparé
une grille d'évaluation. (E/F, 258)
L'accueil à l'école [...] ça été im bon moment de réjouissances et
de retrouvailles. Chacim devait apporter sa contribution, quelque
chose de symbolique. (/E/J, 126)
La catégorie « concepts » regroupe les unités d'analyse ayant trait à des
idées exprimées à travers les propos recueillis dont, par exemple : le pouvoir,
l'autorité, l'autonomie, la décentralisation, la participation, le changement,
l'information, l'interdépendance, la reddition de comptes.
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Je pense que les gens, comme moi, on a à apprendre à vivre
l'équilibre des pouvoirs dans un milieu comme le mien où les gens
ont été très difficilement marqués par des relations de pouvoir.
Maintenant, c'est refait mais c'est fragile. [...] Il y a aussi im
scénario où des parents veulent et souhaitent du pouvoir depuis fort
longtemps et on leur laisse croire qu'il y en a. (E/A, 193-199)
Ça fait partie de la nuance de l'école autonome mais pas
indépendante. Je suis lié à la commission scolaire. Il y a des gestes
qui relèvent de la commission scolaire et si elle ne comprend pas ou
ne fait pas son bout de chemin, l'école va être en souffrance. [...]
Même si on a un pouvoir politique, on ne peut pas tout décider
encore. (E/M, 130-136)
Ils [les enseignants] ont bien le goût de participer aux décisions, ils
ont bien le goût d'être de la décision, mais de là à rendre des
comptes, de répondre de leurs actions, ils ne sont pas prêts à cela
(E/A, 441)
Ça me fait prendre conscience du transfert qui devra être fait dans
les écoles en ce qui a trait à la gestion participative au niveau des
personnels et des parents. Avec les parents, je n'anticipe pas de
difficultés [...] ils ont le temps. [...] Mais avec le persoimel, [...] le
temps va me manquer [...] Je ne sais pas comment on va faire pour
s'en sortir. (E/D, 182)
La décentralisation [...] L'objectif de ça, c'est de prendre des
décisions collées sm l'action, pour que ce soit le plus efficace
possible, c'est ça le but. C'est dire qu'au lieu de passer par deux ou
trois intermédiaires, j'ai le pouvoir de prendre ime décision. Ça
devrait me sauver du travail, ça devrait pas m'en dormer. (E/E, 132)
Décentralisation, ils n'ont pas compris. Ils nous disent ; « Envoyez-
nous ça à la commission scolaire et on va faire le travail ». Ils n'ont
aucune idée de mon milieu. (E/I, 198)
J'explique aux gens comment rendre des comptes. Il faut en rendre
adéquatement et il faut être capable de le faire d'une façon
professionnelle. (E/F, 687)
Tu n'as pas d'information, donc, tu n'as pas de pouvoir. Tu es au
bout du fil et tu attends. C'est complètement rempli de procédures,
de démarches et de bureaucratie. Je ne suis pas habitué de travailler
dans cela et ça ne me tente pas de travailler comme ça. (E/J, 34)
Il y a eu des coupures pendant des années. Là, il y a la
réorganisation. On est constamment en changement. La fusion
s'ajoute avec un paquet de procédures. (E/N, 12)
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La catégorie « rôles » regroupe les unités d'analyse où les directions
expriment de quelle façon elles exercent leur rôle de direction ou les notes de terrain
qui révèlent les rôles que nous avons observés chez nos participants. Nous y
retrouvons entre autres, les rôles de leader, d'administrateur, de superviseur, de
symbole, de soutien, de pédagogue, d'agent d'information et d'agent de changement.
On est chanceux nous autres, on n'est pas juste pris dans la
paperasse. Sauf que c'est facile d'être juste dans les paperasses [...]
parce que tu es obligé d'y mettre du temps, tu es obligé de planifier,
d'assurer une bonne organisation scolaire, d'encadrer. (E/E, 68-72)
Tout le travail public qu'on fait durant les soirées. Si on veut être au
cœur de la vie de nos écoles, il faut être là le jour. (E/E, 386)
On était une petite commission scolaire [...] Notre directeur général
était un homme très axé sur la pédagogie. Il avait revu la structure
pédagogique et il nous avait tous associés à cela. On [les directions
d'école] était le leader pédagogique. Il y avait des comités de
matière et on se voyait souvent. (E/B, 277)
À la commission scolaire, je vais m'impliquer pour chercher à
influencer des décisions dans la structure. (E/A, 749)
En bon pédagogue, il présente bien ses propositions. Il est bien
préparé, il apporte les documents pertinents et accessibles à tous. Il
les explique clairement. Il répond à toues les questions avec calme
(0/B, 455) ^
Il profite de toutes les occasions qui lui sont offertes pour véhiculer
l'esprit de la réforme, le nouveau vocabulaire en cours avec la Loi
180. Il insiste sur les nouveaux pouvoirs du conseil d'établissement
qui seront en place l'année prochaine. (0/B, 470)
Il y a eu beaucoup de rencontres en lien avec les plans
d'intervention. [...] Il y a eu aussi du support donné aux
enseignants au plan technique parce qu'il y a du nouveau persormel
et il faut les accompagner. (E/D, 12)
® O = Observations réalisées avec les participants à la recherche dans le cadre de leur pratique
professiomielle. La lettre suivante désigne l'observation dont la citation est tirée. Les observations ont
été classées par ordre chronologique mensuel. Les nombres correspondent aux unités d'analyse
déterminées dans le texte descriptif de chacune des observations.
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La catégorie « sentiments », quant à elle, rassemble les ressentis qui ont été
exprimés par nos participants. Nous avons été étonnée par la présence importante, la
force, l'intensité et l'influence de cette catégorie.
Une inquiétude [...] on avait des principes avancés dans mon milieu
[...] On croyait beaucoup à l'interdépendance et à l'autonomie [...]
Dans ces moments difficiles d'organisation/réorganisation, je les
vois plus ces éléments là. (E/A, 217-225)
Il y a beaucoup de pression et beaucoup de tensions [...] C'est
difficile à un moment donné de retrouver son équilibre, de retrouver
du temps où tu peux prendre du recul, reprendre ton souffle et
garder ta fraîcheur. (E/B, 111)
J'ai eu des rencontres avec la nouvelle commission scolaire que j'ai
trouvé très intéressantes. C'est positif, j'ai apprécié. C'est sécurisant
aussi. J'ai trouvé que c'était transparent. (E/C, 87)
J'ai senti une chimie et im moment intense. Cela a été très exigeant
mais d'une intensité et d'une satisfaction tellement grande que ça
fait oublier la lourdeur des exigences demandées. (E/E, 52)
L'école va avoir beaucoup de plaisir. Je vais avoir beaucoup de
plaisir avec mes gens et si la commission scolaire est trop cavalière,
elle va cavaler toute seule. (E/0, 117)
C'est dur.[...] Je suis tout seul. La crédibilité a ses limites, mon
expériences et mon doigté ont leurs limites. Je suis fatigué et
vulnérable [...] Je suis conscient de ça. (E/G, 87)
Notre rencontre devait être courte mais ça ne lâchait pas. [...] Il y
avait une insatisfaction marquée. (E/I, 76)
Dans les derniers temps, ça été de faire prendre conscience à tout le
personnel qu'il faut garder le moral. Mais moi, j'aurais besoin
qu'on s'occupe de mon moral. (E/I, 92-94)
Des appels, j'en ai tout le temps et à la commission scolaire, ils ne
prennent pas encore les messages [...] Je veux bien croire que je ne
suis pas si important que ça, qu'ils ont autre chose à faire [...] mais
deux semaines d'attente [...] C'est fi-ustrant, ça n'a pas de bon sens.
(E/N, 52)
Quand tu en as beaucoup à faire mais que tu sais où tu t'en vas et
que tu n'es pas pris dans un tunnel, ça va. Mais quand tu es pris
dans un couloir, mon Dieu, que le tunnel est long et tu te demandes
si tu vas voir la lumière au bout! Tu te sens pris dans un filet. C'est
ce que je vis. (E/G, 127)
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Les figures 3,4 et 5 qui suivent donnent un aperçu des arbres générés par les
catégories reliées aux « concepts », aux « rôles » et aux « sentiments ». Dans les
textes des entrevues et des observations ainsi traités, il est facile de retrouver
rapidement les unités d'analyse qui correspondent à chaque code ou à chaque
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Les "tendances" à la décentralisation, à l'autonomie, à la responsabilisation
et à la participation, entre autres, sont constamment discutées et questioimées. La
pédagogie, au sens large, retient aussi l'intérêt de nos participants. La figure 4
présente l'arbre des « rôles » observés dans le discours et dans les comportements.
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La figure 5 montre l'arbre des « sentiments » qui attire l'attention parce
qu'elle paraît disparate dans l'approche logique et rationnelle que nous avons adoptée
pour la première étape de cette analyse. Cependant, impossible de l'ignorer car sa
présence est constante dans tous les entretiens. Il s'agit pourtant d'un aspect dont il
est rarement question en gestion. Sans doute y a-t-il lieu d'explorer cette piste.
L'approche logique fonctionne bien pour les étapes de la codification et de la
catégorisation. Cependant, au moment d'avancer vers la théorisation par la mise en
relation, nous nous sentons limitée par un cadre trop rigide qui ne nous conduit pas
vers de nouvelles avenues, de nouvelles découvertes. D'une part, certaines catégories
très claires, dont les acteurs, les structures et les événements, semblent soit être figées
à leur place, soit se retrouver à plusieurs endroits simultanément. D'autre part, les
catégories concepts et rôles restent plutôt diffus. Il nous est difficile de mettre ces
divers éléments en interrelation de façon à progresser vers leur possible intégration.
Cependant, ce travail nous guide vers des pistes à explorer. Ainsi, la place
prépondérante des sentiments mérite une étude plus approfondie. Les divers rôles
doivent également recevoir une attention plus grande et être confi-ontés avec nos
observations. Le rôle de "subordonné", semble créer un malaise chez nos participants,
il faut le questionner davantage. La période de transition, ce passage entre l'ancien et
le nouveau, vaut certainement la peine d'une investigation plus poussée.
Nous avons présenté les résultats de notre première forme d'analyse à notre
équipe de recherche. L'étendue de la tâche réalisée et la rigueur de la démarche sont
bien perçues et reçues. Cependant, il faut aller plus loin et considérer notre sujet sous
d'autres angles. Avec le regard critique constructif des membres de notre équipe de
recherche et avec un peu de recul, nous constatons que ce premier processus ne peut
donner tous les résultats escomptés. Nous devons admettre que, bien qu'intéressant
sous certains aspects, notamment celui de l'information, nous avons davantage
procédé à une classification plutôt qu'à une catégorisation.
La transition de deux directions d'établissements scolaires
vers l'appropriation des changements préconisés par la réforme en éducation de 1997 144
La catégorie constitue un outil analytique très puissant, mais aussi,
il faut bien le dire, énigmatique [...] La catégorie doit en fait hisser
l'analyse au niveau de la compréhension d'un comportement, d'un
phénomène, d'un événement ou d'un élément d'un univers
psychologique ou social. Il s'agit bien souvent d'un processus.
(Paillé, 1994, p. 160)
En fait, nos "catégories" sont beaucoup trop statiques, voilà pourquoi elles
résistent à la mise en relation qui exige plus de souplesse et de flexibilité. Malgré le
long et fastidieux travail accompli, nous ne semblons pas avoir beaucoup progressé
vers l'atteinte de notre objectif. Cependant, cette première démarche nous a permis de
distinguer assez clairement les principaux éléments qui allaient entrer en interaction.
Un peu à l'image du puzzle, nous avons réuni plusieurs morceaux du casse-tête mais
il demeure encore en pièces détachées. Nous devons maintenant explorer les formes,
les couleurs et les nuances de chacune de ces pièces afin de pouvoir les assembler en
un tout cohérent. À travers notre tentative apparemment infhictueuse, nous avons
particulièrement approfondi le contenu des entrevues et identifié des pistes à explorer
plus à fond. Riche de cette expérience, nous décidons d'entreprendre une seconde
étape avec une approche résolument ouverte, animée par la ferme intention de
dépasser ce cadre rigide et de nous centrer exclusivement sur les dires de nos
participants et sur les phénomènes qu'ils nous dévoilent.
1.2 L'approche ouverte
Avec cette approche, nous voulons demeurer ouverte à toutes les
éventualités. Nous voulons être très attentive aux propos exprimés, porter im regard
neuf sur les situations connues et surtout découvrir et explorer des sentiers nouveaux.
Il nous importe cependant de le faire sans jamais nous éloigner des données fournies
par nos participants. C'est à partir de celles-ci que nous voulons comprendre les
phénomènes qui les entourent.
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Animée de ce nouvel esprit, nous recommençons les étapes de la
codification et de la catégorisation des entrevues de nos participants. Cependant, nous
utilisons, cette fois, un nouveau logiciel : Nvivo. Cet outil est essentiellement une
mise à jour du logiciel précédent QSR NUD*IST. Il est cependant plus convivial et
surtout, il permet de créer des modèles à partir des catégories et des codes déterminés.
Il est évident que le logiciel ne fait pas le travail à la place de la chercheure mais il
contribue à enrichir son analyse et il stimule sa créativité.
En reprenant chaque ligne des textes étudiés, en redéfinissant les unités
d'analyse et en donnant, dans un premier temps, un code qui reflète l'essentiel de
chaque passage, tout en restant très proche des mots des participants, nous réussissons
à oublier la classification précédente et à sortir du cadre trop rigide dans lequel nous
nous étions confinée. Des catégories différentes émergent de ce nouvel angle de
vision. Nous en exposons les principales.
Ainsi, la catégorie « relations » regroupe tous les éléments qui s'intéressent
aux liens que la directrice ou le directeur crée, développe ou entretient avec les
personnes côtoyées tant à l'inteme avec son équipe/école qu'à l'exteme, avec la
commission scolaire ou avec la communauté. En voici quelques exemples.
Les nouveaux enseignants, tout au cours de l'année sont venus me
chercher, ont posé des questions, ont eu besoin de formation. Il s'est
établi une complicité très rapide, ime relation d'aide que j'appelle la
supervision. (E/F, 289)
Merci d'avoir demandé aux écoles quels étaient lem besoins.
Comme ça, on a pu vous répondre et vous avez pu estimer notre
besoin. Sauf qu'il n'y a pas eu aucune question. Ils ne savent pas ce
dont on a besoin. (E/F, 443)
Ça fait partie des caractéristiques du milieu ici. Quand tu dis au
milieu : « Il nous manque telle chose », les gens s'organisent. (E/D,
178)
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On a une rencontre des directions d'école qui se fait aux mois, en
rotation dans chacime des écoles. C'est une occasion d'échanger sur
nos pratiques, nos instruments, nos informations. (E/A, 759)
Les directeurs n'osent pas s'affirmer de façon claire parce qu'ils ont
peur de blesser. On se dit qu'il faut travailler avec eux [les gens de
la commission scolaire]. [...] On ne veut pas commencer notre
histoire par une guerre. En même temps, on sent que leur idée est
faite. Ils viennent nous consulter mais ils prennent note de ça. Ils
vont revenir peut-être avec des petites modifications mais on ne
sent pas un changement important. (E/E, 100)
Avant, on nous réunissait régulièrement pour penser, pour réfléchir,
pour vivre ensemble, ce qui fait qu'on était beaucoup plus forts [...]
Là, on se sent isolés [...] on n'est pas mobilisés. (E/E, 104)
Pour l'instant, on est à s'apprivoiser et on est respectueux les uns
envers les autres. C'est du monde nouveau. Il faut prendre le temps
de se connaître pour créer des liens. (E/E, 176)
C'est ime personne [...] très préoccupée par le bien-être de son
personnel. Son persoimel est ce qui est le plus important (T/9,258).
C'est quelqu'un que je trouve aidant au niveau des relations avec
les parents ou les autres personnels. Il est aidant et il est capable de
faire la cohésion. (T/5, 369)
Un milieu, ce n'est que de l'humain tout le temps. Si tu ne fais pas
attention à cela, tu peux reculer et faire plusieurs pas en arrière juste
parce que tu n'auras pas accordé une attention particulière aux gens.
(E/N, 68)
La catégorie « perceptions » relève les propos ayant trait à une
représentation mentale basée sur ce que la personne saisit par l'esprit ou par les sens,
par rapport à un sujet ou à un objet. Ainsi, les perceptions peuvent être mises en
relation avec des personnes, des idées, des faits. Cette catégorie est nécessaire parce
qu'elle nous aide à mettre en évidence l'évolution de ces perceptions au fil du temps.
Ce que je comprends, c'est qu'il y a un discours de décentralisation,
mais dans la pratique, c'est totalement faux. Je comprends que les
directeurs des services sont habitués de contrôler [...] ils
reproduisent le même modèle [...] et il n'y a pas d'espace pour
nous autres là-dedans. (E/J, 34)
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Je pense qu'on ne peut pas échapper à cette étape-là. Après ça,
graduellement, j'ai l'impression que le noyau des directions
d'école, on va se trouver un espace là-dedans ou, si on n'en a pas
[...] on va s'en prendre un, on va se lier plus et on va être plus en
mesure d'affirmer nos besoins. (E/E,179)
Les gens intéressés à s'engager suivent ça de près. Je pense que les
parents sont prêts à s'asseoir à cette table [au conseil
d'établissement]. (E/C, 263)
D'après moi, ça va aller très bien au conseil d'établissement. (E/J,
244)
On n'est pas dans im contexte, en ce moment à l'école, où on a de la
résistance de la part des parents. [...] On n'est pas dans les années
non plus où les gens cherchent à contester. Il cherchent plus à
collaborer. (E/L, 14)
Je pense que le conseil d'établissement ne viendra pas tout changer.
Il demande de préciser ce qu'on fait. Il vient donner plus de
profondeur à ce qu'on fait. (E/L, 182)
L'information que je recueille pour l'instant m'amène à croire que
des principes de gestion qui prônaient la confiance, l'autonomie et
l'interdépendance sont bafoués, mis de côté. [...] Les commissions
scolaires sont à établir leur crédibilité et les moyens qu'ils prennent
pour le faire, c'est plus par l'imposition. (E/A, 659)
Ce que je percevais comme une distance à cause de notre arrivée
dans im groupe, à cause de notre manque de connaissance des
programmes et des politiques [...] Mais il y avait déjà beaucoup de
division avant. (E/F, 409-411)
J'ai l'impression qu'on a de plus en plus de tâches à faire. (E/E,
396)
Une catégorie « exigences » apparaît, liée à tout ce qu'il devient nécessaire,
d'être, de comprendre, d'apprendre, d'avoir, d'acquérir, de développer ou de faire,
d'une part, pour affronter le changement et s'y adapter; d'autre part, pour
s'approprier et exercer efficacement les nouveaux rôles dévolus à la direction d'école.
C'est sûr qu'il va y avoir des ajustements, c'est sûr qu'on va
probablement se crêper le chignon de temps en temps, c'est sûr
qu'on va vouloir apporter l'héritage d'im bout de culture, chacun de
nous. (E/B, 249)
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Je suis très fatigué [...] Ça demande beaucoup d'énergie et de
présence. [...] Je me dis qu'il faut que je retrouve la forme pour finir
l'année. (E/E, 223)
Tu travailles toute la journée, tu t'en vas chez vous, tu restes là une
heure. Tu reviens une heure plus tard et tu prends ton deuxième
chiffre. C'est un peu ça notre réalité. (E/E, 386)
C'est une tâche très engageante. Je veux dire que c'est quasiment
une vocation. (E/E, 432)
On va prendre les petits morceaux au fur et à mesure qu'ils vont
arriver. Et, graduellement, dans cinq ou six ans, on sera peut-être
autonome, pas demain matin. [...] Et il va falloir apprendre à jouer
ce nouveau rôle. Il va falloir que la conunission nous laisse de
l'espace et le ministère aussi. On a décrété un changement, mais il
n'est pas fait. (E/L, 224-228)
Tous les apprentissages qu'il faut apprendre pour défaire des
modèles, des structures, ça n'a pas de bon sens. (E/N, 52)
Tout le côté des relations publiques, on est conscient qu'il va falloir
trouver un équilibre là-dedans. Il va falloir se redire nos priorités. Il
ne faudra pas verser là-dedans et oublier tout l'aspect de présence
aux élèves, d'éducation et de pédagogie. (E/E, 243)
Bien sûr, d'autres catégories s'ajoutent tels les « changements » qui affectent
la vie persoimelle et professionnelle des directions interrogées; les « activités » qui
précisent les dossiers qui les occupent ou les préoccupent les « stratégies » déployées
pour tirer leur épingle du jeu.
La catégorie des « rôles » demeure mais se raffine. La catégorie
« sentiments » occupe toujours une large place dans les propos de nos participants.
Cependant, la perspective change totalement. Alors qu'elle semblait hétéroclite dans
le cadre logique, elle apparaît ici, toute naturelle, dans le contexte d'un changement
majeur qui apporte son lot d'insécurité, d'inquiétudes et d'espoirs. Son intérêt
demeure quant à l'influence de ces sentiments sur les relations, les perceptions, les
attitudes et les comportements.
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Cette nouvelle lecture des entrevues avec une approche plus ouverte nous a
conduite vers ime analyse permettant de raffiner et de polir les phases de la
codification et de la catégorisation. Mais plus encore, nous avons firanchi l'étape de la
mise en relation en établissant des liens entre les phénomènes identifiés et en les
questioimant les ims par rapport aux autres. Ainsi, nous avons relevé certains
malaises reliés à des incohérences remarquées entre le discours tenu par les dirigeants
de la commission scolaire, sur l'importance de la participation, entre autres, et les
décisions prises rapidement, avec peu ou pas de consultation, en raison des échéances
serrées. Nous observons également qu'une nouvelle identification est en train de se
construire tant du côté des individus qui changent de statut et de rôle que du côté de la
commission scolaire, en réorganisation à cause de la fusion.
À partir des codes et des catégories, nous avons, pour plusieius entrevues,
procédé à la construction d'un modèle pouvant représenter son contenu. Cette partie
créative est, sans aucun doute, la partie la plus exaltante de cette seconde étape. Voilà
certainement la plus grande et la plus belle amélioration du logiciel NVivo par
rapport au QSR NUD*IST précédent qui n'offrait pas cette opportunité.
Avec cet exercice de créativité, l'étude devient dynamique, mouvante et
captivante. Elle prend forme à travers les symboles, les dessins, les formes et les
coulexus qui donnent la vie et le mouvement aux dormées. Les relations établies
antérieurement se produisent mais parfois, elles se déplacent tandis que d'autres
émergent. L'imagination, largement sollicitée, transforme la vision des choses. Le
regard n'est plus le même. Pour donner ime idée du résultat de ce processus, nous
présentons en annexe H des exemples montrant des modèles élaborés à partir
d'entrevues différentes. Les ellipses et les rectangles représentent des catégories
tandis que les gros points font référence à des codes. Les autres formes identifient des
pistes à explorer.
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Évidemment, sans avoir lu les textes, il est difficile d'interpréter ces
illustrations. Cependant, il est possible de constater la densité et la complexité du
contenu révélées par l'image. Il est aussi intéressant de voir la progression de
l'analyse à travers l'évolution des mises en relation.
En somme, la stratégie de l'approche ouverte nous conduit à ime ouverture
plus grande que celle à laquelle nous nous attendions. Nous faisons vraiment éclater
le cadre trop étroit associé à notre première démarche. Cette fois, nous explorons les
données dans toutes les directions.
Pour aller le plus loin possible sur le chapitre de l'établissement de
liens, il importe de prendre conscience des possibilités presque
infinies du phénomène représenté par une catégorie et du lien
pouvant unir le phénomène étudié à d'autres phénomènes. Le
phénomène est toujours multidimensionnel [...] Le lien lui-même
peut prendre des formes infinies. (Paillé, 1994, p. 169)
Mais voilà que l'effet inverse nous rejoint. Nous ne nous sentons plus du
tout enfermée dans un espace restreint mais nous ne savons plus très bien où nous
allons. Difficile de se retrouver dans ce foisonnement d'idées et de relations qui vont
dans tous les sens. A quoi cela nous mène-t-il? Qu'est-ce que nous cherchons à
savoir? Qu'est-ce qui est essentiel? Qu'est-ce qui est accessoire? Un nouvel ordre
s'impose. La route nous paraît longue avant que l'intégration ne devienne possible.
Une nouvelle mise au point s'impose. Nous présentons les résultats de cette
seconde démarche à notre directeur, à notre co-directeur et à quelques autres
cherchems. Ils apprécient l'intérêt de l'exploration mais leur critique, toujours
positive, va dans le sens de la nécessité de «recadrer» avec nos objectifs de
recherche pour éviter le danger la dispersion. 11 ne faut pas oublier non plus de faire
des liens avec les écrits recensés. Nous recevons bien leurs commentaires et nous en
tenons compte dans l'orientation de nos prochaines démarches.
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Cependant, cette partie de l'analyse met en évidence certains paradoxes
intéressants. Ainsi, les directions vivent un changement important au niveau de la
commission scolaire et, en même temps, elles cherchent à assurer la sécurité et la
stabilité dans leur école. Elles aspirent à une plus grande autonomie dans leur école et
elles voient leur marge de manœuvre se rétrécir. Elles veulent influencer la mise en
place de la nouvelle commission scolaire par l'apport d'idées et de propositions alors
qu'elles sont invitées à des rencontres d'information et submergées de directives et de
formulaires.
Par ailleurs, nous observons que nos participants démontrent une forte
tendance à la gestion participative dans leur école et au partenariat avec leur
communauté. Elles travaillent avec ardeur et enthousiasme à créer des milieux
stimulants et dynamiques tant pour leur personnel que pour les élèves. Le rôle de
subalterne nous semble toujours source de malaise et d'inconfort.
Nous sommes retournée sur le terrain pour valider ces premiers résultats
avec nos participants. Ils se montrent d'accord avec l'ensemble des éléments
présentés. Cela nous confirme que nous progressons dans ime direction valable et que
nous devons poursuivre notre étude pour en découvrir davantage sur ce phénomène
du changement. Nous en profitons pour clarifier le rôle de subalterne. Tous les deux
nous confirment que ce rôle ne les embarrasse pas du tout. Ils acceptent d'être
subalterne et d'avoir un supérieur qui détient ime certaine autorité sur eux. Ils sont
cependant très malheureux avec le rôle d'exécutant, celui où on leur demande
d'accomplir des tâches sans qu'ils en comprennent le sens véritable ou sans leur
donner les explications ou les justifications qui s'y rattachent.
Ce que j'exige, c'est de comprendre. Je n'exige même pas de
partager les points de vue, mais j'exige qu'on m'explique. Permets-
moi de comprendre. Je te dirai que je ne suis pas d'accord, mais je
pourrai le faire. (E/H, 287-293)
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Au cours de cette étape, nous avons ajouté, bien que sommairement encore,
nos observations à l'étude des entrevues. Nous avons aussi senti le besoin de bien
distinguer ce qui appartenait aux participants de ce qui nous venait à l'esprit durant
l'analyse. Nous avons donc créé plusieurs mémos reliés soit à des codes, soit à des
catégories. Nous déposons dans ces mémos, un peu comme dans un contenant à part,
nos idées ou réflexions personnelles. Par la suite, ces écrits sont précieux car ils
facilitent la transition ultérieure vers l'accès d'un autre niveau d'analyse.
Cette seconde étape nous apporte plus de satisfactions que la première mais,
tel que nous l'ont mentionné nos directeurs et conseillers, nous devons redresser la
barre et garder le cap vers notre objectif. Nous voulons comprendre le sens que les
directions reconnaissent aux changements apportés par la réforme et saisir comment
elles arrivent à intégrer le nouveau rôle qui leur est dévolu. Tout en faisant travailler
le cerveau gauche par l'approche logique et le cerveau droit, par l'approche ouverte,
nous utilisons également notre intuition pour aller vers les auteurs qui éclairent notre
analyse et nous guident vers la découverte à laquelle nous aspirons.
1.3 L'approche théorique
Parallèlement à notre travail d'analyse des données, nous avons
constamment cherché à en apprendre davantage sur le changement, sur le rôle de
leaders chargés de sa concrétisation ainsi que sur l'impact du changement sur les
individus et sur les organisations. Nous sommes curieuse de voir comment les
organisations qui réussissent gèrent le virage du changement.
En recherche qualitative, la recension des écrits ne se limite pas à
l'étape initiale mais jour en rôle important tout au long de la
recherche. Le chercheur continuera à lire en fontion de la mouvance
de son objet et explorera telle ou telle avenue pour à la fois
délimiter des catégories provisoires d'analyse et se donner des
pistes d'interprétation. (Deslauriers et Kérisit, 1997, p. 107)
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En cohérence avec notre démarche dans laquelle nous procédons à l'analyse
en concomitance avec l'approfondissement de la réflexion, nous nous permettons, à
ce moment-ci, d'incorporer à travers nos résultats, la pensée de certains auteurs qui
nous ont guidée et inspirée au sujet du changement dans les nouvelles organisations.
Il est possible d'adopter une approche théorique pour découvrir des
liens entre catégories, c'est-à-dire, essentiellement, recourir aux
écrits scientifiques sur la question. Les relations établies à
l'intérieur d'un cadre théorique ou conceptuel formel peuvent être
d'une grande utilité pour le repérage des relations empiriques dans
son propre corpus. (Paillé, 1994, p. 171)
Nous sommes davantage attirée par le futur que par le passé. Aussi, nous
consultons les écrits les plus récents et les écrivains reconnus qui armoncent les
tendances qui se profilent à l'horizon. Nous aurions pu nous cantonner dans le monde
scolaire mais notre attention s'est plutôt toumée vers les organisations et les
entreprises qui ont dû composer, au cours des dernières années, avec de nombreux
changements structurels et culturels. La façon dont ces dernières ont géré le
changement peut nous fournir des pistes intéressantes à explorer ou à éviter, selon le
cas. Ainsi, nous avons identifié certains aspects caractéristiques des nouvelles
organisations, décelé des facteurs qui influencent leur évolution et distingué des rôles
attribués à leurs dirigeants.
1.3.1 Caractéristiques des nouvelles organisations
En étudiant de plus près, les défis auxquels les organisations sont
confi-ontées et les moyens qu'elles utilisent pour les relever, quatre aspects récurrents
ont retenu notre attention : 1) la complexité du réel, 2) les paradoxes nombreux qui
s'en dégagent 3) la représentation du pouvoir et 4) la multiplication des réseaux. Ces
dimensions exercent un rôle déterminant dans l'émergence d'un nouveau modèle de
gestion dont une esquisse théorique fait ressortir les grands traits.
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Le phénomène de la complexité se retrouve dans les nombreuses interactions
et interrelations qui se produisent tant entre les systèmes qu'entre les humains. Il se
caractérise par l'incertitude et l'imprévisibilité. Tant de facteurs interviennent dans un
enchevêtrement aléatoire qu'il devient impossible de prévoir des résultats avec
certitude. La plupart des outils de gestion tels la planification, les règles, les
procédures, les contrôles ne permettent pas de maîtriser la complexité du réel.
Pour le responsable d'entreprise, le degré de complexité croît du fait
de la multiplication de variables à prendre en compte dans la
décision et dans l'action, du renforcement de leurs influences
réciproques et de la quasi-instantanéité des relations qui
s'établissent entre elles. (Sérieyx, 1993, p. 82)
Il va sans dire que notre système scolaire où interagissent un nombre
incalculable de facteurs répond aux critères de la complexité. Alain Jeanrie, directeur
général adjoint de la Commission scolaire de Laval et Yolande Nantel,
coordonnatrice du secteur du développement des compétences à la Commission
scolaire de Montréal en confirment la présence dans le développement institutioimel.
Nul n'ignore le caractère à la fois complexe et exigeant du
développement institutionnel. Dans le nouveau contexte de la Loi
de l'Instruction publique (loi 180), qui comprend le changement de
structures et la réforme du curriculum, le projet d'établissement
doit, entre autres, tenir compte :
des attentes du milieu;
de la nature des besoins;
de la vision de l'établissement;
des objectifs poursuivis;
des valeurs du milieu;
des différents personnels mobilisés autour d'un but coramim;
de l'élaboration d'un plan d'action ainsi que des ressources
nécessaires à sa mise en oeuvre;
de la cohérence des gestes posés;
des bons coups et des lignes de forces du milieu;
de la démarche d'évaluation des pratiques intemes;
des ajustements tout au long du processus;
du leadership constamment centré sur le processus de réussite;
d'un bilan de situation et de son volet prospectif. (Nantel, 1999,
p. 5)
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Autant de pistes d'intervention à explorer rend le processus de réalisation
extrêmement complexe. Cette complexité laisse surgir de nombreux paradoxes. Ainsi
« l'ordre et le désordre sont comme l'avers et le revers d'une monnaie :
indissociables. Deux aspects liés du réel, dont l'un, au regard du sens commun,
apparaît comme la figme inversée de l'autre » (Balandier, 1988, p. 117).
C'est le propre des périodes troublées que de susciter des paradoxes. Charles
Handy, professeur au London Buisness School s'y est particulièrement intéressé.
Dans son livre Le temps des paradoxes, (1995) il met en évidence le fait que les
paradoxes caractérisent nos vies et sont inévitables. Il en a identifié neuf; nous en
présentons quatre, plus susceptibles de toucher les gestionnaires scolaires.
1. Le paradoxe de l'intelligence : le savoir est devenu la principale richesse. Mais
contrairement aux autres biens, celui-ci est intangible, inaliénable et incalculable.
2. Le paradoxe de l'individu : il est partagé constamment entre le désir d'être lui-
même, d'exprimer sa singularité, de se différencier des autres tout en faisant
partie d'un groupe auquel il est lié par un fort sentiment d'appartenance.
3. Le paradoxe des organisations : elles doivent être à la fois globales et locales,
centralisées et décentralisées, planifiées et souples.
4. La gestion du temps : alors que nous disposons de plus en plus de temps, « Nous
vivons plus longtemps, nous prenons moins de temps pour faire ce que nous
avons à faire, car nous sommes devenus plus efficaces, et nous devrions donc
avoir plus de temps disponible » (Handy, 1995, p. 36); nous avons l'impression
d'en manquer plus que jamais.
Les gestionnaires des organisations comme ceux des écoles sont aux prises
avec de nombreux paradoxes. Il doivent, entre autres, gérer le changement et assurer
la stabilité de leur milieu, planifier à long terme mais obtenir des résultats à court
terme, développer l'autonomie et assumer un contrôle, voir au bien-être individuel et
au mieux-être collectif.
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Se plaindre de la complexité des choses ne sert à rien. Le monde actuel est
caractérisé par le désordre et la turbulence. Pour y faire face, il nous faut d'abord
mettre de l'ordre dans nos têtes. Autrement, nous continuerons à nous sentir
impuissants, à subir les éléments sans avoir de prise sur eux. Il nous faut découvrir un
sens à ces paradoxes, afin de retrouver im certain pouvoir sur nous et sur eux.
Mais qu'en est-il de ce pouvoir? Le pouvoir est un terme fi-équemment
associé à l'autorité, à la puissance et même à la domination. Il implique
nécessairement une relation entre les individus. « Le pouvoir, c'est la capacité qu'a
un individu (ou un groupe) d'obtenir que quelqu'rm (ou im groupe) agisse ou pense
autrement qu'il ne le ferait sans son intervention » (Collerette, 1995, p. 67). Dans le
contexte d'une organisation, il est omniprésent sous différentes formes dont les
recherches ou les luttes de pouvoir, entre autres.
Le phénomène du pouvoir est simple et universel mais le concept de
pouvoir est fuyant et multiforme [...] quel que soit en effet son
« type », c'est-à-dire ses sources, sa légitimation, ses objectifs ou
ses méthodes d'exercice, le pouvoir - au niveau le plus général —
implique toujours la possibilité pour certains individus ou groupes
d'agir sur d'autres individus ou groupes [...] ce qui distingue à nos
yeux l'essentiel : le caractère relationnel du pouvoir. En effet, agir
sur autrui, c'est entrer en relation avec lui [...] Le pouvoir est donc
une relation, et non pas un attribut des acteurs. (Crozier et
Friedberg, 1977, p. 65)
Dans la représentation classique du pouvoir, il est généralement associé au
dirigeant au sommet de la pyramide qui fait descendre vers le bas des ordres, des
règlements, des consignes qui doivent être appliqués ou exécutés. Dans ce cadre, il
est étroitement associé à l'autorité et entraîne dans son sillon, soit la soumission, soit
l'opposition. Aujourd'hui, ce modèle est remis en question car il ne convient plus aux
besoins de fluidité, d'ouvertiue et de synergie des organisations actuelles.
f
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Il s'agit de passer d'une conception de l'organisation [...] vécue
comme un espace de rapport de forces entre dirigeants et dirigés à
ime conception nouvelle définissant l'organisation comme un
ensemble d'éléments en interactions orienté vers un but. (Orgogozo,
1998, p. 27)
Le pouvoir est désormais associé à d'autres termes qui lui donnent de
nouvelles formes et de nouvelles couleurs. Ainsi, il est davantage question
maintenant de partage de pouvoir et d'équilibre des pouvoirs. Cela entraîne des
modifications considérables sur le type de relations qu'entretiennent les acteurs entre
eux et avec leur environnement. Ainsi, le nouveau modèle de gestion participatif
proposé par la réforme en éducation comporte différents aspects.
Le concept « partage du pouvoir » compte trois aspects. Le premier
rend compte de l'existence du pouvoir et de sa possession par le
dirigeant, en l'occurrence, le directeur ou la directrice d'école. Le
deuxième aspect touche le partage du pouvoir possédé avec les
autres, en l'occurrence, les membres avec lesquels le dirigeant
travaille, et le troisième concerne l'augmentation du pouvoir des
membres, une fois que les bases du pouvoir sont acquises par ceux-
ci. (Koffi et Laurin, 1997, p. 211)
La notion d\<empowerment » prend donc plus de place. « Dans sa forme la
plus simple, elle consiste à partager le pouvoir de prendre des décisions » (Bomstein
et Smith, 1997, p. 286). Ces nouvelles dormes exigent im changement des mentalités
dont la progression s'opère graduellement, imperceptiblement, au fil du temps et des
efforts individuels et collectifs.
La multiplication des réseaux démontre les changements qui s'opèrent dans
les esprits et dans les pratiques. Mais qu'est-ce qu'un réseau? C'est « un assemblage
de petites unités dispersées, reliées entre elles de façon plus ou moins formelle ou
organisée, pour satisfaire des besoins communs » (Boulanger et Perelman, 1991, cité
dans Chaize, 1992, p. 41). Pourquoi devient-il se plus en plus populaire? Parce qu'il
répond mieux aux impératifs des nouvelles organisations. Tel que le souligne
Sérieyx, (1996, p. 78) « le réseau est le support indispensable de la complexité ».
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Il apparaît comme le moyen idéal pour accomplir ces trois
mutations capitales : aller vite, être partout, mobiliser les énergies
les plus riches, celles qui naissent de la rencontre, sans lui
improbable, de l'information et de l'intelligence. (Chaize, 1992,
p. 41)
Par ailleurs, le réseau ne peut s'ouvrir sur l'extérieur que s'il est d'abord
ouvert de l'intérieur, c'est-à-dire qu'il requiert l'ouverture des humains qui en
assurent la mise en place et l'utilisation. La structure est fluide, la hiérarchie
inexistante, la vitesse fulgurante. Il est efficace en même temps que provisoire. Il
franchit aisément les frontières du temps, de l'espace. À cause de toutes ces raisons
qui en font im outil puissant, le réseau fascine autant qu'il effraie. Il change les
habitudes de penser et de faire. Le pouvoir du haut de la pyramide n'existe plus, il
appartient à tous les acteurs qui en font usage pour répondre, dans im premier temps,
à leur intérêt personnel et professionnel, et dans im second temps, pour assurer un
meilleur service à la collectivité. Malgré les peurs et les résistances, le réseau s'étire
et s'étend, sa souplesse lui permettant des formes et des possibilités multiples.
Cependant, le réseau scolaire n'en est pas rendu à cette forme souple et fluide. Il est
encore beaucoup associé à l'organigramme et aux contacts privilégiés réservés aux
personnes qui occupent des postes-clés dans l'organisation.
1.3.2 Facteurs qui influencent leur évolution
Aux quatre caractéristiques retenues pour dépeindre les nouvelles
organisations, à savoir, la complexité, les paradoxes, une nouvelle représentation du
pouvoir et l'utilisation de réseaux, nous ajoutons certains éléments importants qui en
influencent l'évolution et le fonctionnement. À cet égard, nous notons la présence de
cinq facteurs déterminants : l'information, la commxmication, l'innovation,
l'interdépendance et l'apprentissage.
f»
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La révolution technologique a intensifié et accéléré la transmission de
l'information. Cependant, il ne suffit pas d'avoir accès à cette masse d'information. Il
faut également savoir la recueillir, la produire, la traiter, la conserver et la transmettre.
Ces opérations complexes nécessitent l'intervention de l'intelligence humaine.
Quelle que soit sa richesse, une base de données ne fournit pas
l'information, mais seulement une matière brute. Si l'on veut
transformer celle-ci en information utile, il faut l'organiser en
fonction d'une tâche précise, l'orienter vers une performance
spécifique, l'appliquer à une décision. La matière brute ne se
transforme pas toute seule [...] c'est aux utilisateurs [...] qu'il
appartient de décider quelles informations utiliser, dans quel but et
comment. Maintenant qu'ils possèdent la maîtrise de l'ordinateur,
les utilisateurs doivent acquérir celle de l'information. (Drucker,
1996, p. 103-104)
Les sources d'information sont multiples. Elles proviennent de données
quantitatives ou qualitatives, de communications formelles ou informelles,
d'éléments concrets ou abstraits. Mintzberg (1994, p. 274) nous rappelle que « bien
que les données quantitatives puissent informer l'intellect, c'est pour une large part
les données qualitatives qui engendrent la sagesse», qui aident au choix des
meilleures stratégies. L'information est un instrument complexe dont la maîtrise
exige la complémentarité du talent et du travail de l'humain, ce qui engendre, à la
fois, sa richesse et sa médiocrité. Dans les organisations performantes, l'information
pertinente circule librement et la transparence est de mise. Cette pratique nourrit les
esprits, alimente la réflexion et permet ainsi de meilleures prises de décisions. Il faut
demeurer conscient cependant qu'elle demeure toujours sous l'emprise des humains
qui la manipulent. Un flux d'information continue circule dans les écoles. Il y accède
par de nombreux intrants et il importe de traiter efficacement cette information avant
de la retransmettre aux boimes personnes au moment opportun. Le discemement, le
bon jugement, la discipline sans compter le temps sont largement sollicités par cette
opération.
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La commimication, quant à elle, joue un rôle crucial dans les organisations.
Elle est le fondement de toutes les relations humaines et elle est garante du climat qui
s'établit dans les équipes ou les groupes. Elle touche tant le contenu du message que
la façon de communiquer le message. Elle revêt plusieurs formes telles l'oral, l'écrit
ou le non-verbal. Certains la confondent avec l'information alors qu'elle s'en
distingue nettement. M. Roland Arpin, directeur du Musée de la Civilisation du
Québec, une organisation québécoise reconnue dans son domaine, précise la
différence qu'il reconnaît entre ces termes.
Diffuser l'information est un geste unidirectionnel. Le vrai défi,
c'est la communication qui est un geste bidirectionnel, un échange,
un partage. L'information est sage et sans risque, la communication
véritable peut créer la turbulence puisqu'elle suppose la mise en
commun, la contradiction même. (Arpin, cité dans Sicotte, Séguin,
Lapierre, 1993, p. 130)
Il faut demeurer vigilant car la communication présente plusieurs pièges. Si
elle est essentielle à la réalisation d'objectifs louables, elle peut également servir à la
dissonance, à la manipulation et à la brouille. Une vigilance constante s'impose. Il est
possible d'améliorer la qualité de sa communication en développant, entre autres,
l'écoute, le questionnement et le feed-back. Le succès de la commimication réside
dans un échange ouvert et authentique entre les acteurs impliqués.
Réussir ime commxmication implique un mouvement vers l'atteinte
des objectifs des personnes en présence; la communication se
situant à deux niveaux, l'atteinte des objectifs revêt également xm
double caractère [...] D'un point de vue fonctionnel, la
commxmication est réussie quand elle permet de travailler ensemble,
de définir et d'atteindre des objectifs commxms [...] Du point de
vue phénoménologique, la communication est réussie quand elle
s'accompagne d'une satisfaction intersubjective chez les partenaires
en présence. (Cormier,!998, p. 61)
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Le développement des habiletés de communication repose sur im processus
personnel intégrant la réflexion et l'action, la logique et l'intuition, l'émotif et le
rationnel. Cependant, ces habiletés ne peuvent s'acquérir qu'à travers un processus
interpersormel, ce qui en augmente la difficulté et la complexité. Malgré cela, elle
demeure incontoumable. Grâce à elle, les conflits naissent ou se règlent, les projets se
réalisent ou meurent, la personne s'élève ou s'abaisse, l'organisation progresse ou
régresse.
À l'école, la directrice ou le directeur occupe une position stratégique quant
à la communication. En effet, il est la personne-ressource à laquelle réfèrent le
personnel, les élèves, les parents, les représentants de la commission scolaire et de la
commimauté. Au-delà de l'information reçue ou transmise, les habiletés de
communication jouent im rôle essentiel dans la qualité des échanges et des relations.
La capacité d'innover représente un autre levier puissant pour les
organisations performantes. Comment agir autrement sans inventer de nouvelles
façons de faire? « L'innovation est l'action de trouver, de découvrir, d'inventer
quelque chose de nouveau par rapport à un environnement donné ou un problème
quelconque» (Collerette et al, 1997, p. 57). Malgré son effet dynamisant et
régénérant, l'innovation apporte son lot de soucis car elle requiert le talent, l'audace,
la créativité, la confiance, le droit à l'erreur, ime marge de manœuvre indispensable et
im temps nécessaire pour son élaboration, son expérimentation et son évaluation.
Ricardo Semler, dans son livre A contre-courant, raconte les efforts qui ont
été réalisées pour introduire la démocratie dans une organisation familiale
traditionnelle brésilieime et permettre la créativité individuelle dans une organisation
rigoureuse et performante. Suite au succès de cette expérience, il avance :
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« Je suis convaincu que le désir de s'entourer de règlements et le
besoin d'innovation sont incompatibles. (Ordre ou progrès, ne
l'oublions pas!) Les textes de procédure enferment l'entreprise
congelée dans le carcan d'un glacier, l'irmovation lui permet de
slalomer dessus ». (Semler, 1993, p. 114)
Cette affirmation a de quoi inquiéter plusieurs dirigeants qui consacrent un
temps et une énergie considérables à l'élaboration et à l'application de politiques et
règlements dans le but d'assurer l'ordre et la stabilité. Attention, il ne s'agit pas
d'entretenir le désordre. Jean-René Fourtou l'exprime d'une autre façon en disant
« Aujourd'hui, organiser, ce n'est plus mettre de l'ordre, c'est créer la vie » (cité dans
Sérieyx, 1993, p. 80). Il est vrai que « les gens d'innovation sont rarement des gens
sages. Parce qu'ils voient autrement, ils sont intéressants et ils dérangent. Mais
quelles sont les entreprises qui peuvent s'offrir le luxe de préférer la tranquillité à la
possibilité d'tm renouveau? (Le Saget, 1998, p. 171). L'innovation représente sans
doute le changement le plus considérable à implanter dans nos organisations
traditionnelles.
Innover, c'est accepter de prendre des risques tel que Jean Lavoie, directeur
général de la Commission scolaire de l'Énergie, le mentionne. « Le directeur d'école
devient l'animateur d'une équipe qui est en démarche de changement. Pour ce faire, il
lui faut reconnaître les forces du milieu, favoriser la délinquance créative et prendre
des risques » (Lavoie, 1998, p. 23). Un environnement dans lequel le droit à l'erreur
est reconnu favorise la créativité et l'innovation. Un milieu très axé sur les résultats et
la performance à court terme peut, au contraire, nuire à l'apport de cette richesse.
Un autre aspect revient fréquemment dans les écrits, il s'agit de
l'interdépendance. Telle que définie dans Le Petit Larousse (1994), « dépendance
mutuelle », elle nous laisse un peu perplexe au départ. Il convient d'explorer cette
notion davantage afin de mieux comprendre la place qu'elle occupe comme facteur
déterminant du progrès des organisations.
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L'interdépendance résulte d'un long processus de maturation. Passant de la
dépendance à l'indépendance, l'adolescent se détache de ses parents et construit son
identité en se centrant sur lui-même et en définissant sa vision du monde. Il s'agit
d'une étape importante et inévitable. Seule la persorme indépendante peut progresser
vers l'interdépendance car, à ce moment, « elle peut être soumise à une autorité ou à
son tour, prendre en charge une autre personne (celle-là même qui exerçait son
autorité sur elle auparavant) sans perdre son identité » (Lenhardt, 1992, p. 75).
À l'image des réseaux qui sont « interdépendants mais autonomes comme
pour les cellules vivantes » (Sérieyx, 1996, p. 63), la nouvelle organisation du travail
orientée vers le travail en équipe, en projets, en réseau fait appel à ce même type
d'interdépendance chez les individus. Chacim comprend l'importance de sa
contribution personnelle, mais sait aussi apprécier l'apport des autres membres sans
lequel il est impossible d'obtenir des résultats aussi performants et satisfaisants.
Surtout, chacun reste lui-même parmi les autres. Son degré d'autonomie influence la
qualité de ses interventions et, par conséquent, le résultat global. La singularité,
l'unicité de chaque personne fait partie de la riche mosaïque de la diversité de
l'ensemble. Le groupe ne peut réussir sans la contribution unique de chacun et une
seule personne ne peut parvenir à concrétiser l'œuvre du groupe. En ce sens, la
dépendance mutuelle existe.
L'interdépendance entretient des liens étroits avec la participation, la
collégialité, la coopération, la solidarité, le sens de la collectivité, le sens de la
communauté, le sens de la citoyenneté. Elle favorise le paradigme
« gagnant/gagnant » qui « suppose que les individus veulent, dans leur cœur et dans
leur esprit, que toutes leurs interactions débouchent sur des bénéfices mutuels, des
satisfactions mutuelles » (Covey, 1996, p. 207). Voilà qui fait appel à un bon degré
de maturité, d'autonomie, de responsabilité et d'humanité.
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En classe, tout se réalise à travers la relations entre un enfant et une
enseignante ou un enseignant. Chacun, à travers ces relations, porte
à son insu l'ensemble des forces induites par les contextes
successifs. [...] Il en est de même du gouvemement et de tous les
niveaux qui interviennent. Fini le temps où les niveaux supérieurs
pouvaient accuser les niveaux inférieurs de ne pas être à la hauteur.
Dans un système institutionnel, tout est en interdépendance. (Paré,
1999, p. 15)
Finalement, nous présentons le dernier facteur retenu et non le moindre,
celui de l'apprentissage. Un consensus de plus en plus grand se dégage autour de la
nécessité de la formation continue et de l'apprentissage permanent. Cependant, « la
société du savoir diffère fondamentalement de ce qui était considéré comme tel par
les sociétés antérieures [...] il n'y a de savoir que dans la mesure où il y a
application» (Drucker, 1996, p. 208). Le savoir s'acquiert dorénavant, plus par
l'apprentissage que par l'enseignement. La théorie doit rejoindre le contact avec la
réalité, avoir une résonance dans l'action. Peter Senge a fort bien expliqué
l'importance capitale de devenir des organisations apprenantes. Dans son livre La
Cinquième Discipline, il précise le type d'apprentissage qu'il privilégie.
Le vrai apprentissage est au cœur de ce qui fait de nous des êtres
humains. En apprenant, nous nous recréons. Nous devenons
capables de faire ce qui nous était impossible auparavant. Nous
modifions notre manière de voir le monde et nos relations avec ce
dernier. Nous augmentons notre capacité à créer et d'être partie
intégrante du processus créateur de la vie. (Senge, 1991, p. 30)
Chaize (1992, p. 102), invite les organisations à mettre en place un « temps
apprenant », un temps consacré au renouvellement vital des savoirs, im temps où
l'apprentissage n'est pas détaché de l'activité quotidienne mais en fait partie
intégrante. De plus, « la formation devra à l'avenir, s'axer moins sur les résultats et
davantage sur les processus » (Bridges, 1995, p. 164). Là aussi, le consensus
idéologique se dégage facilement, l'application pratique reste plus difficile.
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Plus important encore, nous devons apprendre à gérer nos émotions,
au sens que Daniel Goleman donne à ce mot, pour développer la
sensibilité, la maîtrise de soi, l'empathie et l'écoute, la capacité à
résoudre les conflits et à travailler en groupe. Enfin, nous devons
apprendre à apprendre et à aimer cet exercice. Les écoles qui
étouffent la joie d'apprendre entament nos chances de réussite.
(Handy, 1998, p. 177)
Dans un contexte de réforme, la formation devient un élément capital
permettant aux personnes de s'adapter au changement et de développer les
compétences requises pour assumer leurs nouvelles obligations et responsabilités
avec satisfaction et efficacité.
L'actuel virage pris au niveau de la réorganisation et de la gestion
du système scolaire et celui qui se prépare au plan pédagogique ne
sauront se réaliser sans im sérieux examen de l'état de préparation
des troupes d'abord prises une à ime ; le personnel enseignant, les
parents et, plus particulièrement, le personnel de direction des
écoles et le personnel cadre de la commission. (Morand et Ouellet,
1998, p. 5)
Il faut ajouter cependant que le formation elle-même devra changer afin de
répondre aux nouveaux besoins et prendre du recul face aux méthodes traditionnelles
pour, là aussi, introduire l'innovation, allier la théorie à la pratique, l'expertise à
l'expérience, la formation par les formateurs et par les pairs. Comme dans les classes
du primaire et du secondaire, les formations initiale et continue universitaires ou
autres sont appelées à se centrer davantage sur les processus d'apprentissages et les
compétences transversales.
Chaque école doit désormais définir son projet de perfectionnement. Celui-ci
s'élabore en collégialité avec le personnel et la direction. « La direction d'une école
joue un rôle stratégique puisqu'elle dispose du pouvoir de stimuler ou d'étouffer
l'émergence d'une communauté éducative » (Tardif, 1999, p. 11).
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1.3.3 Le rôle des dirigeants
Les organisations en pleine mutation exigent un nouveau modèle de
leadership. Leader ou gestionnaire? Artiste ou artisan? Logique ou intuitif? Avec la
tête ou avec le cœur? Au sommet ou à la base de la pyramide? L'heure n'est plus à la
division mais à l'unification de l'être. Le "et" remplace le "ou" dans les
interrogations précédentes. En cohérence avec l'organisation précédemment décrite,
le dirigeant est appelé à gérer les paradoxes.
Le leader de demain sera une personne [...] qui saura à la fois
diriger et suivre, être central et marginal, travailler seul et en
équipe, au sommet et à la base de la hiérarchie - et, par dessus tout,
il devra être capable d'apprendre en permanence. (Schein, 1997,
p. 99)
L'un des rôles du dirigeant consiste à indiquer la direction. Désemparé par
les bouleversements fréquents, l'être humain ressent un besoin encore plus grand de
donner im sens à la vie et au travail. Définir la mission de l'organisation, clarifier les
valeurs qui la guident, faire émerger une vision partagée, voilà quelques-unes des
tâches du leader. Mais là ne s'arrête pas son action.
On parle beaucoup de la vision des entrepreneurs, mais on passe
souvent sous silence l'incroyable énergie qu'ils déploient [...] Cette
énergie, elle naît de la force de la conviction qui motive
l'entrepreneur et suscite l'enthousiasme des autres. On voit souvent
ces hommes insuffler littéralement le souffle de vie à leur
organisation, c'est la raison pour laquelle le mot animateur me
paraît le plus apte à décrire ces chefs-là. (Schein, 1997, p. 91)
"Animer" au sens de mettre de l'âme, de la vie, du mouvement; animer des
équipes, des projets, des rencontres, des activités; animer avec ardeur, avec
enthousiasme, avec passion afin d'entretenir la motivation et la mobilisation de tous
les membres de l'organisation vers la réalisation de l'objectif commun.
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Le manager sait fort bien que son rôle d'animation lui est attribué
pour une période donnée. On n'est plus manager à vie. Il a obtenu
cette mission parce qu'il possède des compétences éprouvées en
synergie d'équipe et conduite de projet. Il est là pour mettre du liant
et du dynamisme dans les processus de création collective. [...] on
choisit maintenant pour ces missions des personnes talentueuses,
qui voient loin, évaluent avec justesse les situations et ont la fibre
humaine. (Bridges, 1995, p. 158-159)
Les défis qu'engendre la complexité ne peuvent plus être relevés par des
leaders héroïques isolés. La réussite passe par la cohésion et la solidarité d'une équipe
dont les membres s'engagent tant individuellement que collectivement.
Les leaders font oublier aux hommes leurs préoccupations égoïstes
pour les amener à servir l'intérêt commim. Ceci exige des qualités
de visioimaire et la capacité de les guider vers ce but. Les leaders
savent canaliser les énergies individuelles en intervenant
directement ou indirectement, en apportant au système les
ajustements nécessaires pour que les individus se sentent attirés par
une « gravitation » naturelle vers l'accomplissement des missions à
remplir. (Pinchot, 1997, p. 54)
On ne saurait passer sous silence l'importance du rôle de facilitateur, de
celui qui sait créer des conditions favorables au développement de l'autonomie, de la
créativité, de l'initiative et de l'apprentissage. Le nouveau contexte nous demande de
rompre avec les anciennes habitudes, de sortir du quotidien, de la routine, de
l'imitation, du conformisme. Il faut réinventer en permanence. Pour cela les
personnes doivent démontrer leur créativité et leur ouverture.
Enfin, pour implanter le changement, le dirigeant doit d'abord accepter de
changer lui-même. « Les leaders sont ces individus qui "vont de l'avant", sincèrement
engagés dans un processus de profond changement de leur propre personnalité et de
l'organisation pour laquelle ils travaillent » (Senge, 1997, p. 75).
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Sergiovarmi dans son livre The Principalship (1995), aborde la question de
l'instauration d'un nouveau modèle de gestion dans les écoles. Il insiste sur
l'importance du leadership de la direction d'école auquel il attribue cinq forces :
technique, humaine, éducative, symbolique et culturelle. Il poursuit en affirmant que
les écoles performantes ont une culture solide qui repose sur une vision de la qualité
de l'école qui sert de boussole et indique la direction dans laquelle l'école doit
cheminer. Les directeurs sont dans une position avantageuse pour exercer une
influence dans ce sens. Ils entretiennent des relations avec les élèves, les enseignants,
les autres personnels, les parents, la communauté et la commission scolaire. Il
peuvent travailler à l'harmonisation de idées, des valeurs, des sentiments et des
comportements et contribuer ainsi à façonner une culture d'école qui correspond aux
attentes et aux besoins du milieu.
L'Association canadienne d'éducation (ACE) a collaboré à une recherche
identifiant 21 écoles exemplaires au Canada et produit, à cet effet, un Rapport
national sur l'étude sur les écoles exemplaires (1995). Nous avons procédé à une
étude exhaustive de trois des quatre études de cas réalisées au Québec dans le cadre
de cette recherche. Nous avons constaté que les trois directeurs d'école exercent ime
influence considérable dans leur organisation par la vision qu'ils partagent avec leiu"
équipe, par les actions qu'ils mettent en œuvre, par le type de relations qu'ils
entretiennent avec les intervenants du milieu et par les choix qu'ils effectuent. À
travers ces similitudes se glissent, par ailleurs, des différences importantes liées à la
personnalité de chacun et au contexte qui les entoure. En réalité, il faut comprendre
que les directions d'école exercent une influence importante sur la culture de leur
école. Avec la réorganisation en cours, celle-ci est directement affectée.
Cette nouvelle répartition des responsabilités et des pouvoirs a,
entre autres retombées, celle d'inciter les écoles à revoir leur
mission et leur mode de fonctionnement. Ainsi, avec ime
décentralisation du pouvoir dans les écoles, c'est la culture même
de ces établissements qui est appelée à se renouveler. (Corriveau,
Deblois, Castonguauy, 1999, p. 116)
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1.3.4 Le phénomène de la transition
Tout au long de nos lectures sur les réformes, les restructurations, les
réorganisations, nous avons été sensible aux effets des changements sur les personnes
et sur les organisations. Ce long détour à travers les caractéristiques des nouvelles
organisations, les facteurs qui en influencent l'évolution et les rôles de leurs
dirigeants nous a conduit vers le fil conducteur que nous cherchions depuis un bon
moment : celui de la transition. Ce fil nous permet de faire émerger une configuration
cohérente de nos données et de mettre en valeur les reliefs qui en font partie.
William Bridges, auteur américain reconnu pour être le spécialiste des
transitions, publiait en 1980, Transitions. Making Sense of Life's Changes, un
ouvrage qui représente toujours une référence importante sur le sujet. Dans son
dernier livre intitulé La conquête du travail (1995), Bridges rappelle la distinction
qu'il établit clairement entre le changement et la transition.
Un changement est une modification objective de notre
environnement. Débutant généralement par une « nouveauté », il
vient perturber notre équilibre établi [...] Il est extérieur à soi et
daté dans le temps. La transition est tout son contraire. C'est le
processus intérieur que l'on traverse émotionnellement pour digérer
le changement [...] À l'inverse du changement, la transition est
individuelle, subjective, et non factuelle; comble de malheur, elle
dure beaucoup plus longtemps que le changement. En fait, elle
prend le temps nécessaire pour que chaque individu parvierme à s'y
adapter. (Bridges, 1995, p. 76)
Pour Bridges, la transition représente une étape critique et déterminante dans
la concrétisation d'un changement. Il affirme que c'est « la transition réussie qui fait
le changement et non l'inverse » {Ibid., p. 76). Voilà sans doute pourquoi il s'y est
attardé avec autant d'intérêt et d'attention. Tout comme Lewin (1968), Bridges (1980
et 1995) articule la transition en trois étapes :
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1. une fin au cours de laquelle on se défait de sa vieille identité et de
ses pratiques habituelles;
2. une zone neutre, intermédiaire où l'on se trouve entre deux
façons de faire et d'être, l'ancienne, désormais perdue et la
nouvelle, qui reste à trouver;
3. im nouveau commencement qui permet de se sentir à l'aise dans
le monde tel qu'il est et de stabiliser son identité en conformité avec
les nouvelles conditions. {Ibid., p. 196)
Plus près de nous, fortement inspirée par Bridges, Michèle Roberge, auteure
québécoise, dans un magnifique essai sur la nature des transitions, précise, elle aussi,
cette différence entre le changement et la transition.
Le changement n'est pas comme la transition. Le changement est
situationnel et se fait de façon précise. On habite un nouveau lieu,
on a un nouveau rôle dans une équipe, on applique de nouveaux
règlements. Durant ce temps, la transition se vit progressivement à
l'intérieur. C'est le processus psychologique à travers lequel nous
passons pour vivre dans la nouvelle situation. Le changement est
externe et visible. La transition est inteme, voir même intime et
unique à chacun. (Roberge, 1998, p. 42)
Un peu plus loin, elle qualifie la transition de « face cachée du
changement », ce qui laisse entrevoir une image plutôt obscure, mystérieuse qui ne se
laisse pas dévoiler facilement. Nous comprenons mieux pourquoi le changement
extérieur, plus apparent, capte l'attention davantage et pourquoi la transition
intérieure, quoique toujours présente, demeure plus secrète, moins visible.
L'aspect du « processus psychologique » nous réfère ainsi aux auteurs qui
ont abordé le terme de transition avec la perspective du développement de l'être
humain. Dans ce cadre, le processus de transition est très souvent lié au mitan de la
vie et, de façon plus large, au processus de maturation ou d'actualisation de la
personne. Comme Bridges et Roberge, Levinson (1978) associe la transition la
période où une structure de vie se décristallise pendant qu'une autre émerge.
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Levinson décrit la transition comme un « pont ou une zone frontière
entre deux états de plus grande stabilité ». D'une durée de quatre à
cinq ans, les transitions correspondent aux phases de remise en
question et de modification de la structure existante, lesquelles
entraîneront l'émergence d'une structure de vie. Ce caractère de
zone frontière est capital. (Houde, 1999, p. 126)
Boutinet (1998), quant à lui, dans L'immaturité de la vie adulte, parle d'une
« culture de transition » à la recherche de nouveaux repères où l'adulte perplexe, aux
prises avec la complexité du réel, doit se redéfinir en lien avec une civilisation de
l'immatériel, encore énigmatique à bien des égards, une communication omniprésente
menacée de perdre son véritable sens et à travers les frontières éclatées du temps et de
l'espace, dimensions nouvelles à la fois attrayantes et inquiétantes qu'il lui faut
apprivoiser. Cet auteur français énonce la transition de la façon suivante.
Ce concept [...] renvoie à cette aire intermédiaire grosse
d'instabilité et de tâtonnements que nous pouvons entre autres situer
entre [...], la phase antérieure de structuration d'une expérience
devenue obsolète et la phase postérieure de résolution par une
nouvelle restructuration. (Boutinet, 1998, p. 170)
La transition est une période entre deux réalités, l'une ancienne et l'autre
nouvelle. Tel un pont suspendu entre deux rives, la transition possède sa propre
structure. Cependant, elle ne peut exister sans s'appuyer à la fois sur le passé et le
futur qu'elle relie. De même le passage d'une réalité antérieure à une réalité ultérieure
ne peut se faire sans elle. La transition a donc ime véritable raison d'être et joue un
rôle essentiel qu'il nous intéresse vivement d'approfondir.
Entre le changement souhaité et le changement réel, il existe ce passage
obligé dont il est rarement question mais auquel nul ne peut échapper : celui de la
transition. Voilà le phénomène principal qui nous permet de passer à l'étape de
l'intégration de nos données fournies par les entrevues, les observations et les écrits.
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1.4 L'approche intégratrice
Riche des approches précédemment expérimentées, à savoir, l'approche
logique dans un premier temps, l'approche ouverte par la suite et l'approche intuitive,
utilisée en concomitance, nous voilà maintenant prête à procéder à la phase
d'intégration des données devant nous conduire à la modélisation et à la théorisation
ancrée. Nous avons choisi d'intégrer les données du terrain, c'est-à-dire les entrevues
et les observations aux notions théoriques explorées au cours de notre étude. Pour
réaliser cette opération, nous privilégions la présentation chronologique des
événements qui nous permettra de faire valoir l'évolution des situations et celle des
personnes impliquées dans les changements préconisés par la réforme en éducation.
Nous nous permettons de rappeler brièvement le contexte. Le projet de loi
180 modifiant la Loi sur l'Instruction publique a été sanctionné par l'Assemblée
nationale le 19 décembre 1997. Au moment où nous arrivons sur le terrain des écoles,
les données officielles concemant le nouveau partage des pouvoirs et des
responsabilités entre les différents paliers du système scolaire sont toutes récentes. Le
projet de loi 109, quant à lui, adopté le 27 juin 1997, décidait du découpage du
territoire des nouvelles commissions scolaires linguistiques. De 156, elles se voient
réduites à 69. Les Conseils provisoires nommés à l'automne 1997 ont pour mandat
d'organiser la mise en place des nouvelles commissions scolaires pour le
1" juillet 1998.
Nous assistons donc à la fusion des commissions scolaires. Nous observons
les effets de cette réorganisation sur les directions qui participent à notre recherche
ainsi que leur façon de s'approprier les modifications apportées à la Loi sur
l'Instruction publique. Nous nous intéressons particulièrement à leur manière de vivre
avec l'impact de ces changements dans lem milieu respectif, tant avec leurs collègues
de leur commission scolaire qu'avec les partenaires de leur école.
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Les modifications à la L.I.P. préconisent un meilleur équilibre du système
scolaire en effectuant un nouveau partage du pouvoir et des responsabilités entre le
ministère de l'Éducation, les commissions scolaires et les écoles. Elles précisent le
rôle et les obligations de chacun de ces paliers et vise une plus grande autonomie à
l'école. Cette volonté d'équilibre se retrouve également à l'intérieur de l'école où le
pouvoir et les responsabilités sont partagés entre le conseil d'établissement, la
direction et le personnel de l'école.
À la L.I.P. s'ajoute l'énoncé de politique éducative qui rappelle la mission de
l'école à savoir, instruire, socialiser et qualifier. Cet énoncé confirme également des
changements à venir quant au régime pédagogique et aux programmes d'études. Il
s'agit là de changements nombreux et majeurs qui toucheront tous les individus
engagés dans le système scolaire à court, à moyen et à long terme.
1.4.1 Février 98
Au cours des mois de janvier et de février 98, plusiems membres des
personnels cadres des commissions scolaires consacrent beaucoup de temps et
d'énergie à prendre connaissance, à comprendre et à s'approprier les articles de la loi
180 qui viennent modifier la Loi de l'Instruction publique (L.I.P.) et instaurer un
nouveau partage des pouvoirs et des responsabilités dans le système scolaire
québécois.
Les directrices et les directeurs d'école reconnaissent l'importance de ces
modifications à la loi. Ils reçoivent, à ce sujet, des informations à des degrés divers
selon les milieux. Nos participants s'intéressent à l'évolution de la situation. Ils ne
cormaissent pas encore tous les détails de la loi. Cependant, ayant suivi de près les
États généraux sur l'éducation et le contenu de l'avant-projet de loi, ils ont tout de
même une idée de ce qui les attend.
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La nouvelle loi 180 correspond à mes croyances, à ce que je
souhaitais. L'autonomie à l'école et le conseil d'établissement, ce
sont des valeurs et des façons de faire auxquelles je crois et je pense
travailler dans ce sens-là. [...] En même temps, ça m'inquiète. Je ne
suis pas sûr que ça va prendre la place comme dans le grand livre.
(E/B, 193-197)
D'une part, c'est possible de faire ime école un peu à la façon dont
tu voulais qu'elle soit. D'autre part, il y a des inquiétudes quant à
l'équilibre des pouvoirs. (E/A, 215)
D'une part, on retrouve un certain enthousiasme ayant trait à l'autonomie de
l'école et d'autre part, ime inquiétude demeure quant à la réalisation concrète de cette
intention manifestée clairement dans la loi. En théorie, les principes sont toujours
plus faciles à identifier que dans la pratique. La loi représente un « défi intéressant »
(E/A, 173) à relever car elle remet en cause le statu quo et par conséquent, crée un
mouvement dynamique perçu comme bénéfique pour l'évolution du monde scolaire.
Les participants se réjouissent, avec modération tout de même, de l'arrivée
de cette loi qui laisse présager une plus grande marge de manœuvre et ime plus
grande autonomie à l'école. Un directeur y voit xme occasion d'exercer un rôle
important quant aux services offerts aux élèves. «Je pense que cette loi va me
permettre d'avoir un peu plus d'influence sur l'organisation, sur les services, sur ce
que les enfants vont recevoir» (E/A, 207). Le Conseil d'établissement, pierre
angulaire des décisions prises à l'école retient l'attention et l'intérêt. À ce moment-ci,
il n'existe que virtuellement, c'est-à-dire dans la loi. Les directions portent sur lui im
regard confiant mais empreint de réalisme quant à son impact dans l'école.
L'école va évoluer au rythme du conseil d'établissement avec des
pouvoirs accrus pour les parents, pour la direction, pour la
communauté et pour la commission. Je pense que si on est capable
d'être des partenaires là-dedans, ce sera une façon de faire qui est
gagnante. Par contre, s'il nous faut établir des relations
d'opposition, d'autorité, ça va être long et difficile longtemps.
(E/A, 403-409)
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La participation du personnel enseignant à ce conseil d'établissement
préoccupe les directions. « Une autre inquiétude, plus à l'inteme, je trouve que nos
enseignants ne s'engagent pas suffisamment » (E/B, 197); « ils (les enseignants) ont
peur que les parents viennent chercher beaucoup de pouvoir » (E/B, 213); « ils (les
enseignants) savent dans quoi ils s'impliquent, ils ont peur toutefois, ils ont peur
surtout des justifications qu'ils devront donner » (E/A, 417). Il faut ajouter cependant,
que les enseignants ont reçu, à ce jour, peu d'informations encore sur les
modifications apportées à la L.I.P. «Le personnel sait peu de choses [...] les
enseignants sont informés par des propos de l'intérieur, mais dans le formel, il n'y a à
peu près rien » (E/A, 639-641). Nous notons ici que plus le gens sont informés, plus
ils s'engagent dans le changement et inversement, moins ils savent ce qui se passe,
moins ils se sentent concernés. Nous rappelons que l'information est un facteur-clé
dans le développement des organisations.
Quant aux nouvelles commissions scolaires qui s'organisent en parallèle du
fonctionnement traditiormel de leurs diverses composantes, elles suscitent à la fois la
curiosité et l'appréhension.
Je me dis que c'est sûr qu'il va y avoir des ajustements [...] c'est
sûr qu'on va vouloir apporter l'héritage d'un bout de notre culture,
chacim de nous. Je dirais que les réticences que j'ai, ce sont des
inquiétudes. Mais je pense que j'ai hâte aussi. On est rendu là.
(E/B, 249)
Pour l'instant, ces nouvelles commissions scolaires n'existent pas encore; les
membres des conseils provisoires et les cadres travaillent ardemment à mettre en
place le nouvel organigramme, à sélectioimer les personnes qui occuperont les postes
disponibles, à établir de nouveaux liens avec les syndicats des différents territoires.
Les directions sont rm peu tenues à l'écart de cette réorganisation et l'information, à
ce sujet, circule plus dans l'informel que dans le formel.
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Les participants se montrent soucieux de certains éléments qu'ils considèrent
importants et qu'ils ont peur de perdre dans la nouvelle organisation. Certaines
inquiétudes concernent la pédagogie « Tout le développement pédagogique, comment
il va se faire, ça m'inquiète aussi. [...] Pas de ressources humaines, pas de budget et
pas ime volonté si grande du milieu » (E/B, 285); tandis que d'autres ont davantage
rapport au style de gestion.
Il y avait des principes avancés dans mon milieu, on croyait
beaucoup à l'interdépendance, on croyait beaucoup à l'autonomie.
Dans ces moments difficiles d'organisation/réorganisation, je ne les
perçois plus, je ne les vois plus. Ça m'apporte des difficultés pour
lesquelles je n'étais pas nécessairement préparé. Il va falloir que je
réajuste des choses. (E/A, 219-229)
Les participants démontrent une confiance en eux-mêmes et dans leurs
partenaires ainsi qu'en leur capacité de bien fonctionner avec les divers éléments de
la réforme. « Le défi qui s'en vient est plus un défi au niveau de l'école. [...] Je pense
que le défi et réalisable à l'échelle de l'école » (E/A, 707-713). À leur façon, ils
mettent en évidence le rôle important de rassembleur joué par la direction de l'école
et la nécessité de travailler en équipe avec les gens du milieu.
Je pense que cette loi m'offre xm défi intéressant et me donne des
éléments qui ne garantissent pas un succès mais qui vont faciliter
des démarches parce que je connais le milieu, parce que les gens me
connaissent, parce que j'ai établi ime crédibilité, parce que j'ai ime
certaine compétence. Je pense que ces éléments vont favoriser la
mise en place adéquate de la loi et du conseil d'établissement.
(E/A, 173-183)
J'ai im certain pouvoir, en tout cas, une connaissance du milieu qui
devrait me servir. Je fais confiance à cela. [...] on a travaillé
beaucoup avec l'équipe des enseignants et je me dis qu'on va
arriver forts [...] On n'arrive pas avec rien. Je pense qu'on est
relativement capables de faire face à cela. (E/B, 261)
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Nous notons ici, que leur identité est forte et bien ancrée. Chacun s'appuie
sur des qualités et des compétences personnelles reconnues dans leur milieu. Celles-ci
nourrissent leur crédibilité personnelle et professionnelle. Par ailleurs, le besoin de
créer des liens d'interdépendance avec les autres directions d'école, d'échanger avec
eux sur leurs préoccupations et leurs pratiques ressort de leurs propos comme une
priorité. Ils souhaitent s'y consacrer par la mise en place de réseaux. À ce niveau,
nous en sommes à la phase des intentions, aucun réseau formel n'existe encore.
Moi, ce sur quoi je veux travailler, c'est de créer des réseaux [...]
Comme direction d'école, il faut absolument se trouver des
complices, des gens avec qui on va échanger. [...] Moi, mon but
c'est cela : c'est de parler de nos préoccupations. (E/B, 265)
Je vais m'impliquer pour chercher à influencer des décisions dans la
structure. Si on veut jouer le jeu, je vais être là. A l'inverse, si les
possibilités ne sont pas là, je pense qu'il y a toujours des
regroupements (de directions d'école) par affinités qui pourraient se
former [...] une occasion d'échanger sur nos pratiques, nos
instruments, nos informations, le quotidien. (E/A,749-761)
À travers ces espoirs et ces inquiétudes au sujet d'une réalité à venir,
quelques relents du passé se glissent dans un présent où s'entremêlent les couleurs du
connu et de l'inconnu. Nous assistons au moment où les pertes pèsent plus lourd que
les gains. Face à l'inconnu, la tendance à idéaliser le passé se fait sentir.
Il y avait une culture familiale dans le sens où on était vraiment
partie prenante des décisions [...] et c'est de moins en moins vrai.
De plus en plus, on est informé et on n'a pas beaucoup de temps
pour le faire, il faut se presser. [...] Les moments de rencontres sont
plus rares. (E/A, 687-705)
On était une petite commission scolaire, donc nos tables de gestion,
c'était plus familier. Là, c'est de moins en moins possible. On a eu
tout le temps où le directeur général était très axé sm la pédagogie.
Il nous avait tous associés à cela. On était les leaders pédagogiques.
Il y avait des comités des matières et on se voyait souvent les
directions d'école. Alors, on est comme dans une période d'attente,
les gens se voient encore moins, ils n'ont pas d'occasion de se voir.
(E/B, 277)
La transition de deux directions d'établissements scolaires
vers l'appropriation des changements préconisés par la réforme en éducation de 1997 178
Certaines difficultés sont également mentionnées tantôt reliées à la
réorganisation en cours «le plus difficile, en ce qui regarde les réorganisations, ce
sont les vieilles habitudes qui refont rapidement surface» (E/A, 251), tantôt à la
pratique quotidienne «le plus difficile, c'est le peu de temps que j'ai pour prendre du
recul professionnel [...] Quand tu en prends, tu voles du temps. Tu reviens et tu es
embourbé» (E/B, 349). Les tensions syndicales font aussi partie des éventuelles
difficultés avec lesquelles il faudra conjuguer. Ces participants n'en sont pas à leur
premier changement personnel et professionnel. Ils ont déjà composé avec de
multiples situations à travers lesquelles ils ont évolué.
J'ai tellement changé. Je me surprenais à dire que, dans le fond,
c'est vrai, ça c'est fait naturellement et je ne panique pas avec cela.
J'ai l'impression d'être toujours un petit peu en changement. [...] Je
me suis toujours servi de l'expérience précédente pour faire face à
la nouvelle. [...] Je continue d'être moi-même [...] A partir de là, je
me trouve des cadres de références que je cormais. (E/B, 329-341)
En somme, en février 98, la mise en oeuvre de la réforme débute à peine. Les
participants sont touchés de façon plutôt indirecte par le fait que le personnel cadre
est si occupé à l'organisation de la nouvelle commission scolaire qu'il délaisse im peu
l'organisation appelée à disparaître à la fin de juin. Les rencontres des directions
d'école s'espacent à cause du manque de disponibilité de leurs dirigeants. En général,
les gens se montrent tolérants et comprennent la situation. Cependant, se voyant
moins souvent, ils se sentent plus isolés.
Les modifications de la Loi sur l'Instruction publique retiennent l'attention à
des degrés divers. À la commission scolaire, les dirigeants scrutent tous les
documents disponibles sur le sujet et font appel à des experts pour mieux saisir toutes
les nuances et les interprétations possibles de cette loi. Les directions d'école
reçoivent certains documents et les regardent avec curiosité sans les comprendre tout
à fait. Les enseignants, occupés par les élèves dans leur classe, attendent qu'on les
informe de l'évolution de la situation.
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Ces attitudes expriment la réalité fort différente de ces partenaires en
éducation en même temps qu'elles correspondent à leur niveau de responsabilité dans
l'organisation structurelle de la réforme. Nous en sommes, en effet, à ce moment-ci, à
l'étude de la mise en place des nouvelles structures sur lesquelles reposera désormais
le système scolaire. Les préoccupations des commissions scolaires et des écoles
concemant le renouvellement du régime pédagogique et des programmes d'études
viendront plus tard. Au ministère de l'Éducation, cependant, des équipes se penchent
déjà sxir ces sujets.
Les écoles continuent de fonctionner normalement. Le personnel pose
quelques questions mais, en général, il ne semble pas perturbé par la réforme et les
élèves encore moins. Du côté des parents, les personnes déjà engagées dans le conseil
d'orientation ou le comité d'école suivent la situation de plus près. Les autres ne
semblent pas démontrer un intérêt plus grand pour l'école.
1.4.2 Mars 98
En mars, ont lieu les premières rencontres avec les dirigeants des nouvelles
commissions scolaires qui viennent tout juste d'être nommés aiix différentes
fonctions liées à l'organigramme retenu par les membres des conseils provisoires.
Dans un premier temps, les directeurs généraux vont rencontrer le personnel cadre de
chacime des commissions scolaires qui se fusionneront ensemble au juillet 98.
L'un des directeurs généraux présente ainsi son credo lors d'im comité consultatif de
gestion de l'ime des composantes de la future commission scolaire. « Quatre mots-
clés forment mon credo : autonomie, responsabilisation, équipe et reddition de
comptes » (0/B, 17). Le directeur général adjoint ajoute « on favorise des approches
pédagogiques qui provoquent le questionnement. Nous avons deux prises pour y
arriver : 1) on crée et 2) on relève de défi de se parler » (0/B, 84). Après le discours
philosophique suit le discours pratique « à court terme, nous avons déposé un
échéancier qui touche les urgences incontournables d'ici le 1®"^ juillet : harmoniser les
politiques et les règlements » (0/B, 91).
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Il est également question « d'harmoniser les pratiques entre les commissions
scolaires qui se fusionnent et de la nécessité de rationaliser les ressources » (0/A, 28)
Les gens sont également consultés sur les mécanismes de participation à mettre en
place. Différentes formules sont envisagées ; la formation de plusieurs petits comités
sur des sujets divers; la participation des cadres de la commission scolaire et des
écoles à un grand comité consultatif de gestion; la possibilité de scinder ce comité en
deux; etc. Il faut comprendre qu'avec l'envergme des nouvelles organisations, ces
regroupements peuvent compter de 70 à 120 persoimes selon le cas.
Dans ces conditions, la gestion participative, tel que la loi la préconise
représente un défi de taille. Quelle est la place que peut prendre chaque personne
faisant partie d'un comité aussi nombreux? Il faudra sans doute beaucoup de volonté,
de créativité et de temps avant de résoudre cette importante difficulté. Pour faire face
à la nouvelle réalité, un appel est lancé au travail d'équipe, à la solidarité et à
l'interdépendance nécessaires pour réussir à créer ensemble une organisation efficace
et satisfaisante. Nous sommes loin des conditions idéales ou même favorables à une
réelle participation. Le contexte rassemble des personnes qui se connaissent plus ou
moins ou même pas du tout. Ils proviennent d'organisations et de cultures différentes.
Pour l'instant, la très grande majorité des persoimes impliquées choisissent, dans un
premier temps, des comportements normaux dans les circonstances, à savoir,
l'observation et l'écoute.
Cependant, ces rencontres ont contribué, de façon générale, à rassurer les
directions d'école sans, pour autant, atténuer toutes les inquiétudes. Voici quelques-
unes de leurs réactions.
Le contact que nous avons eu avec le directeur général m'a rassuré.
Je pense que son intervention a resitué plein de choses. Il nous a fait
valoir ses croyances pédagogiques, sa philosophie de gestion; ce
sont des choses que j'ai entendues avec plaisir. Par ailleurs, ça
demande aussi qu'il fasse ses preuves, qu'il démontre ce qu'il dit.
(E/D, 127-129)
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J'ai eu des rencontres avec la commission scolaire que j'ai trouvé
intéressantes. C'est positif. J'ai apprécié. C'est sécurisant aussi. J'ai
trouvé que c'était transparent. [...] Il y a encore beaucoup de
curiosité et d'inconnu qu'on a hâte de voir, mais là, c'est positif.
(E/C, 87)
On a besoin d'une période d'adaptation et d'occasions de se
rencontrer pour se connaître et s'apprivoiser. Il faut qu'il y ait des
interrelations entre les écoles. Il faut apprendre à travailler en
équipe. (0/B, 104-106)
Si les positions syndicales ne s'assouplissent pas, il sera très
difficile de faire le changement de culture souhaité. (0/B, 166)
L'organigramme présenté, on a beau l'appeler une vision à partager,
c'est un organigramme qui tient compte de l'héritage. On ne nous a
pas présenté une vision dans le sens de se dire que si tout ce beau
monde n'était pas là, qu'est-ce qu'on mettrait en place, vers quoi on
voudrait aller graduellement. On nous a plus présenté un
organigramme en fonction de la réalité et des postes qu'on doit
considérer. (E/C, 123)
Nous avons eu en mars, donc avant la fusion, l'opportunité d'observer nos
participants lors de rencontres en comité consultatif de gestion rassemblant dans leur
commission scolaire respective, le directeur général, les directeurs de services et les
directeurs des écoles. Ainsi, nous avons constaté la solidité de leur identité
personnelle et professionnelle liée à la force de leur persoimalité et à la crédibilité
dont ils jouissent auprès de leurs collègues.
Dans les deux cas, nous avons remarqué qu'ils exercent une influence sur le
groupe. Ils s'expriment souvent et ouvertement. Leurs interventions sont
généralement adroites et pertinentes. Ils jouissent d'une borme écoute auprès de leurs
collègues et leur opinion est recherchée. Ils manifestent également une écoute de
qualité aux propos des autres et s'intéressent à l'ensemble des dossiers à l'étude.
Étant à la direction d'école depuis de nombreuses aimées dans le même milieu, il y
sont connus et reconnus pour leurs compétences en pédagogie, en gestion et en
relations humaines.
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À ce moment-ci, évoluer avec aisance à l'intérieur de ce comité s'avère un
« acquis ». Il importe de le retenir car il en sera tout autrement de cet « acquis »
quand il leur faudra se joindre à une nouvelle équipe, plus large, comptant de
nombreux leaders porteurs de cultmes différentes.
Nous avons également observé les participants en train de vaquer à leurs
occupations quotidiennes. Ce qu'ils nomment «marcher l'école» (E/B, 181) fait
partie de leur routine, c'est-à-dire saluer le personnel et les élèves, échanger et rire
avec eux, être visible au moment des déplacements, assurer une surveillance discrète
aux endroits stratégiques. Nous avons été impressioimée par la puissance de cette
présence informelle. En peu de temps, environ 15 à 30 minutes par jour, la directrice
et le directeur prennent le pouls de leur école. Ils reçoivent et transmettent des
informations récentes et judicieuses; savent globalement ce qui va et ce qui ne va pas;
accordent le somire qui encourage; notent intérieurement qu'il faudra revoir telle
personne ou intervenir dans tel dossier; exercent un contrôle rapide sur une
organisation en voie de réalisation, etc. Cette brève tournée, généralement agréable et
détendue, dégagée de formalités et essentiellement basée sur les sens (ce que la
persorme voit, entend et ressent) s'avère d'une richesse inouïe quant au contenu
qu'elle révèle. 11 leur faut, bien sûr, traiter cette information, en rejeter une partie
inutile et en valider ime autre partie auprès des gens concernées mais il serait
impossible de recueillir l'ensemble de ces messages dans une ou plusieurs réunions
formelles, encore moins par des questionnaires ou des sondages.
La vie continue son mouvement dans les écoles et, au coms du mois de
mars, le dossier de l'organisation scolaire, c'est-à-dire la prévision de la clientèle
étudiante et des effectifs en persormel occupe toujoius rme place importante. En ce
moment, cependant, il requiert une attention encore plus grande de la part des
directrices et des directevus d'établissements en raison de la fusion des commissions
scolaires et des ajustements nécessaires dans la préparation et la présentation des
besoins des écoles.
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Divers facteurs viennent modifier les façons de faire habituelles : l'école
reçoit une nouvelle clientèle à cause du changement de territoire, les syndicats locaux
ont conclu des ententes diverses avec les différentes commissions scolaires qui se
fusionnent au regard de la répartition des tâches des enseignants, les ressources
offertes aux élèves en difficulté varient énormément d'un milieu à l'autre. Il faut donc
échanger, s'entendre sur les paramètres à retenir et, mieux encore, se comprendre,
pour en arriver à une organisation réaliste et réalisable.
L'organisation scolaire, c'est un dossier qui va être très prenant
jusqu'au mois d'août. [...] C'est très important. Si c'est bien fait, tu
pars ton année sur un bon élan. Si c'est boiteux, toute l'année, tu as
un irritant. C'est important d'y mettre beaucoup de temps.
(E/C, 227)
Contrairement à ce qui est souvent véhiculé au sujet des directions d'école,
les deux participants à la recherche consacrent plusieurs heures à la supervision de
leur personnel dans une perspective de soutien et de développement professiormel. Le
rapport du Conseil supérieur de l'éducation de juin 1999, Diriger une école
secondaire, un nouveau contexte, de nouveaux défis, fait état de la difficulté des
directions d'assumer un leadership pédagogique fort en raison de la lourdeur des
tâches administratives. Le Conseil propose même d'offrir xm support administratif
aux directions d'école afin de leur permettre de se consacrer davantage à la dimension
pédagogique de leur organisation.
Paul Inchauspé, président du groupe de travail sur le renouvellement du
curriculum rappelle à ce propos : « La vie pédagogique dans une école a besoin de
direction et c'est ce qui existe le moins. C'est la tâche la plus difficile et pourtant la
plus nécessaire » (Inchauspé, 1998, p. 52). Le phénomène que nous observons chez
nos participants s'appuie sur des convictions profondes qu'ils n'hésitent pas à
affirmer et à afficher. Quelles que soient les contraintes, cela nous laisse croire que
les persormes ont toujours le temps de leurs priorités.
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Il faut rester fondamentalement pédagogue et il faut que ça se
reflète dans les intérêts que tu vas développer par rapport à
l'immensité de la tâche, sm quoi tu vas accorder tes priorités. C'est
de cette façon que tu annonces ton leadership pédagogique. [...] Il
faut que le discours soit cohérent par rapport à ta façon d'agir. Il
faut que tu restes dans l'âme, un enseignant, un pédagogue, ça fait
partie de l'intégralité de l'être. (Entrevue réalisée en octobre 96, au
moment de la sélection des participants)
Le leadership, c'est être capable, par notre influence de changer les
choses. C'est influencer avec intégrité. Je crois à cette influence
particulièrement au regard de la pédagogie. Le leadership
pédagogique, c'est être capable, à cause du contexte, de qualités
personnelles, de l'équipe, d'orientations claires soutenues par la
structure, être capable d'influencer avec intégrité, des gens, dans ce
domaine particulier de la pédagogie. (Entrevue réalisée en octobre
96, au moment de la sélection des participants)
À ce moment-ci, la moitié de l'année a été franchie et, il importe de jeter un
regard sm les résultats des élèves et les difficultés qu'ils présentent afin d'apporter les
correctifs nécessaires en vue d'une meilleure réussite. Ainsi, le directeur du primaire
rencontre individuellement et en petits groupes le personnel enseignant et
professionnel de son école. Il discute avec eux des plans d'intervention des élèves en
difficulté et d'une restructuration des services en fonction des priorités identifiées
ensemble. Une attention est également accordée au suivi à assurer avec les parents
dans le but de les informer de la situation de leur enfant et d'obtenir leur collaboration
quant aux mesures de soutien proposées. A travers ces entretiens, les approches
pédagogiques, les interventions privilégiées, le type d'évaluation utilisé, la relation
avec l'élève, avec les collègues et avec les parents font l'objet d'échanges et de
discussions. Au secondaire, la structure fait en sorte que les enseignants relèvent plus
directement d'un directeur adjoint responsable d'im ou de plusiems niveaux
d'enseignement. Aussi, la directrice se consacre-t-elle à la supervision du personnel
non enseignant qui s'occupe des services aux élèves. Par des rencontres individuelles
et collectives, elle propose une vision globale des services tant préventifs que curatifs
qui peuvent être offerts aux élèves. Elle contribue, par son intérêt et son apport, au
développement d'une équipe solidaire qui partage des préoccupations commîmes.
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Nos deux participants, chacun à leur façon, et selon le type d'organisation
qu'ils dirigent, démontrent un grand souci pour l'élève et pour tout ce qui peut
concourir à sa réussite. De plus, ils travaillent de concert avec leur équipe en mettant
en valeur les compétences de leur personnel. Aussi, la supervision n'est-elle pas
perçue comme menaçante ou négative. Au contraire, elle est recherchée et appréciée.
Il prend toujours le temps de nous parler, de nous expliquer, de
nous rasstirer. [...] J'ai besoin d'être alimenté par un directetir
positif pour le faire à mon totir avec mes élèves. (T/1, 25 38)
Il m'a permis de cheminer de façon très professioimelle. Il m'a
amené à faire des changements majeurs dans ma façon de travailler
par nos échanges et par ma constante recherche (T/3,138)
C'est quelqu'un qui doime de l'assistance pédagogique. Moi, je suis
une personne plutôt indépendante et autonome, donc, je n'en ai pas
besoin souvent. Mais quand j'en ai eu besoin, j'ai eu tm bon soutien
et ça m'a permis de continuer par la suite. (T/4, 219)
Il a ime relation avec l'adulte qui est très intéressante. On peut
s'asseoir devant lui et on peut lui dire que ça ne fonctiorme pas,
qu'on a im pépin. On ne sent pas de jugement de sa part. On sent
qu'il est en train de réfléchir à ce qu'il pourrait bien nous proposer
pour nous aider. (T/5, 361)
Aux heures consacrées au dossier de l'organisation scolaire et à la
supervision s'ajoute l'obligation de transmettre aux différents personnels et aux
parents du milieu, vme information pertinente et accessible quant aux changements
apportés par la réforme en éducation. Les directrices et les directeurs d'école exercent
im rôle d'agent de changement en préparant leur milieu à ce qui s'en vient. Pour cela,
ils doivent eux-mêmes s'enquérir d'une connaissance suffisante sur le sujet, préparer
des documents appropriés et animer plusieurs rencontres et échanges avec divers
intervenants. Tels que décrits par Mintzberg (1984), les rôles liés à l'information à
savoir, observateur actif, diffuseur et porte-parole, occupent ime place importante
dans les activités des directeurs d'établissement.
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L'information a été transmise au conseil de gestion de l'école, au
comité d'école, au conseil d'orientation. [...] On a remis de la
documentation mais cela a été beaucoup plus un échange sur la Loi
qui s'en vient [...] Avec le personnel, il y a eu une plus longue
discussion quant à des interrogations, des inquiétudes.
(E/D, 112-120)
Moi, l'objectif que je me donne, pour tout de suite, c'est de
travailler à dormer la borme information au monde, de ne pas laisser
juste les autres dormer de l'information à leur façon, mais de
m'impliquer de cette façon-là. (E/C, 267)
Nous avons eu l'occasion, en mars, d'observer nos participants soit au
conseil d'orientation, soit au conseil des enseignants. Au-delà de l'information
transmise sur Loi 180 et la nouvelle commission scolaire, en jouant leur rôle d'agent
de changement, ils initient les membres au nouveau vocabulaire et aux nouveaux
formulaires en les utilisant dès maintenant. Nous remarquons leur aisance dans les
échanges, leur attention soutenue aux propos des différents intervenants et leur
respect du rôle assumé par la présidente ou le président de chacun de ces comités.
Nous ajoutons par ailleurs, que nous les avons vus aussi s'investir dans une bonne
préparation de ces rencontres.
La mise en place des conseils d'établissement suscite quelques inquiétudes
surtout quant à la participation des enseignants. «Je trouve que les enseignants
tardent un peu à s'embarquer » (E/C, 235). Il en va autrement du côté des parents.
« Les gens intéressés à s'engager suivent ça de près. Je pense que les parents sont
prêts à s'asseoir à cette table là » (E/C, 263). Il faut reconnaître cependant qu'il s'agit
d'une faible minorité de parents, à savoir ceux qui participent déjà à la vie de l'école.
Cependant, s'appuyant sur l'expérience antérieure, la confiance l'emporte.
Je n'ai pas l'impression que ça va être des éléments négatifs qui
vont s'engager là (au conseil d'établissement). À date, tant au
conseil des enseignants, qu'au comité d'école et au conseil
d'orientation, ce sont des gens positifs qui collaborent. (E/C, 285)
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À travers cela, évoluent constamment de multiples projets, manifestations
concrètes de la vie dans l'école. Qu'ils en soient à l'étape de l'élaboration, de la
réalisation ou de l'évaluation, la directrice ou le directeur s'y implique à des degrés
divers en s'y intéressant, en encourageant et en soutenant les intervenants engagés
dans la conduite de ces projets. Qu'il s'agisse d'un projet de classe, de degré ou
d'école, chacun mérite une attention particulière. Ainsi, le temps s'écoule au fil de la
« semaine du français », de la « semaine de la vie », de la « semaine de la nutrition »,
du « marathon lecture », des « olympiades », chacune de ces activités ayant pour but
de stimuler les apprentissages physiques, intellectuels et sociaux des jeunes.
Pendant que des projets se concrétisent, d'autres émergent et exigent
réflexion, action et coordination des énergies et des efforts. Ainsi, durant le mois de
mars, dans les écoles de nos participants, au primaire, on travaille à la préparation
d'im site Web pour l'école pendant qu'au secondaire, on s'affaire à mettre en place
un projet multi-sports et un programme d'éducation internationale pour la prochaine
rentrée scolaire. Malgré un agenda fort occupé, nos participants n'hésitent pas à
s'engager volontairement dans des comités où ils apportent leur expertise et leur
expérience. S'investir dans l'animation d'im groupe d'objectivation des pratiques,
dans un comité informatique ou dans xm comité des finances démontre à la fois la
qualité de leurs ressources personnelles et professionnelles ainsi que leur ouverture et
leur polyvalence. Mais il s'agit également d'une stratégie qu'ils privilégient afin
d'exercer une influence sur l'organisation.
Je suis une persorme très axée sur l'éducation, la pédagogie et les
relations humaines mais il reste que pour actualiser tout cela, il y a
un volet monétaire qui n'est pas à négliger et il faut s'en occuper. Je
tiens à ce que la façon dont on va distribuer les argents soit en lien
avec une philosophie de décentralisation [...] Je pense qu'il faut
essayer d'influencer en fonction de nos croyances et de
l'application de la Loi 180 où on veut beaucoup plus d'autonomie à
l'école. Je veux travailler dans ce sens-là. (E/C, 111-119)
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En mars donc, le mouvement s'anime. La nouvelle commission scolaire
prend forme, se concrétise par la nomination des cadres supérieurs et par un premier
contact plutôt rassurant auprès de chacune des "familles" (commissions scolaires en
place). Les grands rassemblements n'ont pas encore lieu. Quelques comités
regroupant des représentants des différentes composantes sont formés mais dans la
plupart des cas, les rencontres sont à venir.
Nous en sommes à l'étape où la curiosité et l'inquiétude se côtoient. Les
gens ont hâte de mieux savoir ce qui les attend. Ils espèrent pouvoir influencer la
nouvelle organisation et orienter les décisions de façon à obtenir une plus grande
autonomie à l'école. Par ailleurs, dans l'école, la vie suit son cours normalement.
Cependant, les tâches de la directrice et du directeur s'alourdissent de la
responsabilité de préparer leur milieu aux changements occasioimés par la réforme.
Pour cela, il leur faut être constamment à l'affût d'ime information pertinente à
acquérir et à transmettre. Même si des interrogations et des inquiétudes demeurent, en
général, ils font confiance et se montrent très rassurants dans leur milieu quant à
l'évolution de la situation. Tel que nous les avions identifiés, les facteurs de
l'information et de la communication jouent un rôle extrêmement important dans la
mise en place de la représentation de la réforme et du changement à mettre en œuvre.
1.4.3 Avril 98
En avril, le rythme s'accélère. La nouvelle réalité se précise. Les premières
rencontres en grand groupe débutent avec le personnel de la future commission
scolaire. Ces rassemblements peuvent regrouper de 20 à 120 personnes selon qu'ils
s'adressent aux personnels du primaire ou du secondaire, ou des deux ordres réunis,
ou encore de comités plus restreints sur des sujets spécifiques.
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Pour plusieurs, le contact avec le réel est assez brutal. Il y a tant d'éléments à
réviser et tant de personnes déplacées que les repères familiers disparaissent
rapidement et laissent place à une forme de labyrinthe, où la personne avance en
pensant qu'elle a trouvé la bonne voie, alors que qu'elle se bute sans cesse à
l'impasse. Les budgets causent des maux de tête à plus d'un. Les compressions
budgétaires obligent à une grande prudence. L'orientation d'une commission scolaire,
quant à la gestion des effectifs en personnel consiste à resserrer les normes au régulier
pour se garder une marge de manœuvre plus grande pour les clientèles particulières.
Voici ce qu'elle propose :
d'ici une semaine, la direction de chaque école simule
l'organisation avec les ressources de base et prépare une demande
d'allocations supplémentaires écrite, motivée et documentée. À
défaut, la direction générale considérera que l'école n'a pas besoin
d'allocation supplémentaire. La commission scolaire n'assumera
pas les erreurs d'estimation. (0/D, 17)
Ces directives fermes quant à une application sévère des conventions
collectives cadrent mal avec un discours privilégiant ime gestion participative. Cette
incohérence génère un malaise chez les directions d'école qui veulent collaborer mais
qui ne s'attendaient pas du tout à ce que ce soit de cette façon. Quelques directeurs
réagissent vivement mais la majorité semble plutôt abasourdie et demeure silencieuse.
Comment y arriverons-nous? L'ensemble des personnes croit que l'opération sera
difficile sans être impossible. D'autres questions surgissent. Qu'est-ce qui dememe
centralisé? Qu'est-ce qui sera décentralisé? Existe-t-il im marge de manœuvre pour
l'école? Si oui, laquelle? Évidemment, les directrices et les directeurs sont touchés à
des degrés divers. Ceux et celles qui possèdent une expérience plus grande de
décentralisation et de responsabilisation des écoles ont déjà eu à faire face à ces
difficultés et se sentent moins démunis. Ils connaissent cependant les efforts qui
devront être déployées par leurs collègues et comprennent leur désarroi.
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Des problèmes de communication s'ajoutent. Pour certains, entrer en contact
représente déjà un obstacle. Un écart parfois considérable sépare les territoires qui se
fusionnent quant à l'accès aux technologies de l'information et de la communication
(TIC). Certains fonctionnent déjà en réseaux alors que d'autres n'ont pas encore
l'installation requise. Il faut rapidement assurer un lien entre les écoles et la
commission scolaire. Dans quel délai? Comment? À quel prix? Que fait-on d'ici là?
Du côté des services éducatifs, les écoles revendiquent l'autonomie et la
marge de manœuvre que la loi leur confère. Le rôle des conseillers pédagogiques,
entre autres, est sérieusement remis en question et fait l'objet de divergences
importantes entre les visées de la commission scolaire et celles des directions d'école.
Les services complémentaires, eux aussi, laissent voir des priorités et des pratiques
fort diversifiées. Lesquelles seront retenues dans l'avenir? Quel type de services
poiuTons-nous accorder à nos élèves en difficulté? Comment les ressources humaines
et financières seront-elles réparties?
La commission affirme qu'elle souhaite jouer «un rôle de soutien et
d'expertise pédagogique auprès des écoles » (0/D, 505) et elle leur propose une
organisation en ce sens. Les directions d'école veulent une commission scolaire au
service des priorités qu'elles établiront avec leur équipe/école. Les rôles, quoique
bien définis sur papier demeurent encore ambigus dans la pratique.
Ce que je comprends, c'est qu'il y a un discours de décentralisation.
Je pense qu'ils possèdent très bien la Loi 180, sauf que dans la
pratique, c'est bien évident que ce sont les vieux "pattems" qui
reviennent facilement. [...] On a beau avoir ime nouvelle loi qui
encourage tout cela, il reste qu'il y a un nombre important de
personnels qui sont dans les commissions scolaires et à qui il faut
doiuier des fonctions. [...] Il y a aussi des recherches de pouvoir
dans ce nouveau contexte [...] On sent tout cela qui est présent. Les
gens cherchent un peu leur place, ce qui fait qu'à la première
rencontre, les gens étaient prudents. (E/E, 100)
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Depuis quelques semaines, les cadres des commissions scolaires se sont
approprié (souvent accompagnés d'experts) les modifications à la L.I.P. qui vieiment
transformer le contexte scolaire. Ils se sont familiarisés avec les articles de la loi et
surtout avec l'impact de ces changements sur leur organisation. Ils se montrent
soucieux d'en informer le personnel de direction. Ainsi, en avril, les directrices et les
directeurs d'école reçoivent quelques jours d'information ou de formation sur le sujet.
La formation m'a apporté la sérénité. Ça m'énervait [...] Ça
m'empêchait de garder le sourire. Mais la formation a remis les
pendules à l'heure [...] J'ai vu l'ampleur du mandat de façon plus
juste. Je ne pense pas qu'il soit petit mais je comprends maintenant
toutefois que les choses vont se faire une à la fois. (E/F, 248-254)
La formation aide à faire les liens entre ce qui existait avant et ce qui s'en
vient. Ces liens permettent de mieux comprendre la situation, de faire la distinction
entre ce que la personne doit quitter et ce qu'elle doit apporter avec elle dans la future
organisation. L'individu commence à se créer un nouveau cadre de référence. Bien
qu'encore très incomplet, ce nouveau cadre rassure. Plus la personne connaît ce qui
l'attend, mieux elle peut s'y préparer. L'apprentissage, rappelons-le, est un facteur-
clé des organisations performantes, il joue im rôle crucial dans ime période de
changement et de transition. Il apporte le soutien nécessaire au passage d'une
situation à l'autre, d'un état à l'autre. De plus, les directions ont grandement besoin
de ces connaissances pour préparer, à leur tour, les gens de leur milieu aux
changements qui les attendent.
Les mécanismes de participation préoccupent im grand nombre
d'intervenants. « Comment aller chercher la participation de l'ensemble des
directions d'école? La formule à cent peut-elle être reprise? Avant le 1®*^ juillet, noirs
proposons, dans un premier jet, de valider avec un comité aviseur; le second jet
consistera à consulter tout le monde» (0/D, 738).
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La formule idéale n'a pas encore été trouvée et nous assistons ici à un
paradoxe intéressant à relever. En effet, la majorité des directions d'école reconnaît
l'impossibilité d'une véritable gestion participative avec un groupe réunissant cent
personnes. Cependant, chaque directrice et directeur, faisant partie de cette même
majorité refuse de se retirer et de laisser à d'autres le pouvoir d'influencer les
décisions. Il faudra sans doute explorer quelques galeries de ce labyrinthe avant d'en
découvrir la boime issue. Dans ce contexte, les directions se sentent isolés et
démobilisés accentuant la tendance à idéaliser les conditions précédentes.
Avant, on nous réunissait régulièrement pour réfléchir, pour vivre
ensemble, ce qui fait qu'on était beaucoup plus forts. Quand on se
voyait, on était capables d'exprimer nos idées, de trouver des
solutions communes. [...] Là, on est comme isolés. (E/E, 104)
Nos participants songent à la mise en place de réseaux avec leurs nouveaux
confrères. «J'ai contacté des collègues des autres commissions scolaires [...] des
directeurs qui se cherchent des gens avec qui planifier, organiser et qui sont prêts à
échanger» (E/F, 160-172). Plusieurs hypothèses sont envisagées derrière cette toile
de fond que représente le réseau.
J'ai l'impression que les gens vont se regrouper pour s'aider, de
façon informelle, de façon différente [...] Ce ne sera pas toujours la
même structure [...] Ce sera un système souple. Ça va varier
dépendant des situations, des besoins. Et je pense qu'rm des grands
besoins que les gens vont avoir à la direction d'écoles, c'est de ne
pas être seuls. (E/E, 116)
À travers les rencontres à l'actuelle et à la future commission scolaire, les
journées consacrées à l'information et à la formation, le quotidien poursuit son cours
dans les écoles. Dans le cas de nos participants, l'im d'entre eux accorde une large
place à la supervision interactionnelle.
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Il y a l'élaboration d'un plan avec l'enseignant et une discussion de
ce plan-là. Au cours de l'année, on collige ensemble des données, et
à la fin de l'année, on fait une analyse [...] C'est un processus qui
est clair et établi. (E/F, 313)
J'ai trouvé des instruments d'autoévaluation. [...] Ça permet à un
enseignant de se poser des questions, d'être mieux orienté [...] Pour
moi c'est clair, la supervision est une relation d'aide. (E/F, 272-303)
Quant à l'autre direction, elle s'intéresse de près aux différents projets de son
école. Mais cette fois, elle s'est engagée de façon particulièrement active dans la
présentation d'xme pièce de théâtre écrite pour des jeunes et jouée entièrement par des
élèves et des personnes du milieu de l'école incluant des membres de la direction, du
personnel enseignant, non enseignant et du soutien ainsi que des parents. Quelle
aventure! « Il a fallu que je me dépasse [...] Mémoriser un texte, apprendre un rôle
[...] jouer devant un public qui ne m'est pas indifférent » (E/E, 36-40). Pourtant, le
jeu en valait la chandelle. Au-delà du succès de la représentation, tant à l'interne par
une présence importante du personnel, qu'à l'externe, par la reconnaissance et
l'appréciation des familles et de la communauté, des liens serrés se sont tissés entre
les personnes impliquées dans l'organisation de cette activité, liens créés par
l'expérience d'un travail intense autour d'un objectif commun. Après avoir passé la
journée entière en comité consultatif de gestion à concentrer toute son attention sur
les budgets, la décentralisation, l'organisation scolaire, les services complémentaires,
etc., voilà qu'en soirée, le rôle de la direction d'école prend ici une couleur et un sens
totalement différents! Est-il possible de concilier des aspects apparemment si éloignés
les uns des autres?
Je suis ici à la direction. J'ai un rôle à assumer et j'ai l'obligation de
trouver des moyens à travers cela pour rester près des jeunes, tant
au niveau de la vie, de l'éducation que de la pédagogie. En même
temps, j'aurai toujours mes obligations que je ne peux pas prendre à
la légère. (E/E, 80)
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Tous ces efforts investis pour une bonne cause nécessitent une quantité
incroyable de temps et d'énergie. Nos deux participants travaillent sans relâche à la
bonne marche de leur organisation. Ils démontrent une très grande générosité et vont
jusqu'à s'oublier eux-mêmes, ce qui peut s'avérer dangereux.
Si on veut être au cœur de la vie de nos écoles, il faut être là le
jour.[...] Tu travailles toute la journée et tu t'en vas chez toi. Tu
restes là une heure. Puis tu reviens prendre ton deuxième chiffre.
C'est un peu notre réalité (E/E, 386)
Tous les soirs, de 15h30 à IShOO, [...] des enseignants ont quelque
chose à me demander [...] Ça prend toutes mes fins de journée [...]
Mais c'est rentable [...] Ça crée une dynamique dans l'équipe.
Du temps, j'en mets pour l'école le matin, le soir et la fin de
semaine (E/F, 880)
J'ai l'impression qu'on a de plus en plus de tâches à faire et toute la
partie rédaction, réflexion, tu ne peux pas la faire quand ta porte est
ouverte, tu n'es pas capable [...] Je fais ça chez nous le dimanche.
(E/E, 396-404)
Il ne s'agit pas ici d'une plainte de nos participants mais plutôt d'un facette
bien réelle de leur travail quotidien. Les occupations et les préoccupations ne
manquent pas. La gestion du temps devient critique, les agendas sont remplis au
maximum. De nombreuses heures de travail où l'attention est constamment sollicitée
s'additionnent pendant que la fatigue s'accumule. Les temps de répit et de
récupération sont rares.
Faut-il sacrifier sa vie personnelle quand on veut bien accomplir la tâche
d'une direction d'école? Quel est le prix de la performance? Les organisations ont-
elles des attentes aussi élevées envers leur personnel? Le travail est-il ime drogue
puissante dont le « workoholic » devient dépendant? Comment assurer son équilibre
de vie à travers ime investissement aussi intense dans le travail? Voilà des questions
extrêmement intéressantes et pertinentes qui pourraient faire, à elles seules, l'objet
d'autres recherches.
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Somme toute, en avril, la mise en œuvre de la réforme se concrétise im peu
plus chaque jour. La nouvelle commission scolaire prend forme et les directions
d'école sentent une effervescence au niveau de la réorganisation. L'organigramme se
ramifie; il faut trouver im poste à chacvm. La confusion entoure cependant les rôles et
les tâches. Ceux-ci vont se préciser au fur et à mesure que les nouvelles équipes vont
travailler ensemble. L'harmonisation des politiques et des règlements capte une très
grande part d'attention sans compter les ajustements nécessaires dans tme foule de
dossiers. La tâche paraît immense et le délai très court.
L'appropriation de la Loi 180, celle qui apporte des modifications à la L.I.P.
demeure im incontoumable. Plusieurs heures sont investies dans des journées
d'information ou de formation ainsi que dans la lecture d'ime documentation
pertinente et souvent abondante. On prend rapidement connaissance des articles de loi
qui définissent le nouveau partage des pouvoirs et des responsabilités. Le temps
manque cependant pour dépasser l'aspect légal de la loi et aller plus loin dans la
réflexion par un approfondissement des impacts de ces changements sur les personnes
et sur lem pratique professionnelle. Impossible de tout faire en si peu de temps; on ne
réussit même pas à accomplir tout ce qui est « urgent »!
À ce moment-ci, les directrices et les directetirs d'école perdent leurs repères
familiers à la commission scolaire. Ils tentent de s'enquérir des transformations du
système scolaire ainsi que de leurs nouveaux rôles et fonctions. À l'école, la vie
«normale» continue quoique certaines appréhensions concernant les changements
émergent. On parle de plus en plus de la Loi 180, particulièrement au conseil des
enseignants, au conseil d'orientation et au comité d'école. L'information circule mais
l'intérêt demeure mitigé. Pendant ce temps, la nature ramène fidèlement le printemps,
les projets vont bon train, la troisième étape s'achève, les examens de fin d'année et
le classement final commencent à préoccuper déjà les élèves, le personnel et les
parents.
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1.4.4 Mai 98
Traditionnellement, en mai, l'organisation scolaire de la prochaine année
prend encore plus d'importance. À ce moment-ci, en raison de la réorganisation de la
nouvelle commission scolaire, les façons de faire habituelles subissent certaines
modifications. Évidemment, dans ce dossier, rien n'est définitif avant la véritable
rentrée. Cependant, plus l'estimation s'avère juste, plus les rouages de l'école
tournent rondement. Les décisions concernant la mise en place des groupes
influencent directement la répartition des tâches du persoimel et, par conséquent, leur
sécurité ou leur insécurité selon le cas. Cette aimée, ime plus grande incertitude
entoure cet exercice crucial.
C'est un dossier d'actualité à chaque année à cette période-ci de
l'année, ça c'est certain. Alors, ce n'est pas une exigence de plus
parce qu'il y a la Loi 180, sauf qu'elle vient le modifier un peu. On
arrive dans une nouvelle commission scolaire qui doit donner ses
règles du jeu. [...] Ils (les cadres scolaires) sont à les bâtir. Elles
peuvent venir changer un peu les pratiques ou les modalités qu'on
avait. Alors, dans ce dossier-là, il y a encore des inconnus. (E/E, 98)
Dans im contexte où les écoles se diversifient et cherchent â mettre en place
des projets qui répondent aux besoins et aux aspirations de leurs milieux, ce dossier
de l'organisation scolaire revêt une importance capitale. Cependant, l'application de
conventions collectives rigides et les négociations avec des syndicats, eux-mêmes en
réorganisation, ne facilitent en rien l'opération.
Nos conventions, ça bloque tout! Finalement, tu peux avoir une
belle manœuvre encouragée par la décentralisation [...] mais pour
chacun des points, on va me dire quoi faire. C'est déjà réglé, je n'ai
qu'à appliquer la mécanique. (E/E (328)
Ici, on a im syndicat d'opposition. Ils se définissent comme tel.
(E/F, 477)
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Il n'est pas aisé de dégager une marge de manœuvre réelle et intéressante
dans ces conditions. Pourtant, nos participants aspirent à une plus grande souplesse et
surtout à ime voix prépondérante dans le choix de leur personnel. La bonne personne
au bon endroit ne représente-t-elle pas une meilleure garantie d'efficacité et de
performance au bénéfice de chacun? Paradoxe de notre système, la sécurité a son
revers, elle freine trop souvent la créativité et les irmovations. Les participants
dénoncent certaines normes fort contraignantes des conventions. Là, où les directeurs
ont obtenu une plus grande participation dans la sélection de leur personnel, on craint
la perte de cet acquis.
La logique était que les enseignants sont des employés de la
commission scolaire et qu'ils vont changer d'école. [...] Ça été une
longue lutte mais on n'a pas lâché parce qu'on croit, au contraire,
qu'on a des équipes/école à former. [...] Il nous faut offrir des
services et n'importe qui ne peut les rendre. (E/F, 631- 639)
Tout le monde est sélectioimé. Il y a des listes de rappels un peu
partout et des mécanismes très limitants. Ce qui fait que, même
pour im poste temporaire à combler, on te dit qui va être affecté à ce
poste-là. (E/E, 284)
C'est sûr que ça prend un comité de sélection qui va plus loin, plus
large que mes petits besoins à moi [...] Sauf qu'on aimerait être
capable d'exprimer, que nous, on cherche la personne qui va
s'embarquer dans ce projet-là [...] En ce moment, c'est là où le bât
blesse. (E/E, 296)
Un changement d'envergure comme celui de la réforme en éducation touche
plusieurs micro-systèmes à l'intérieur du macro-système d'éducation. Ainsi, quand
les encadrements généraux, tels la Loi de l'Instruction publique et l'Énoncé de
politique sont révisés, toutes les parties du système entrent en interaction et
s'entrechoquent ayant des répercussions les uns sur les autres. En réalité, les
structiues n'existent que par les personnes qui les composent. Le changement ne peut
donc reposer que sur les individus, sur leur aptitude à le comprendre, à s'y adapter et
à l'actualiser dans leurs pratiques.
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En théorie, je pense que les gens ont beaucoup compris, mais ils
essaient de développer des structures, des organigrammes [..] Ils
sont à la recherche. [...] Quand ils arrivent dans le concret, ce sont
les anciennes habitudes qui prennent place. [...] Les personnes sont
difficiles à changer. [...] Quand ça fait 30 ans que tu travailles dans
une maison. Tu regardes dans les sièges sociaux, les gens ont tous
50 ans en moyenne. Ils sont à cinq ans de leur retraite. Est-ce qu'ils
sont en mesure de mettre en place ce changement ou si on va le
vivre un peu par leur départ? (E/E, 172)
Les commissions scolaires sont en sérieuse difficulté. [...] Elles
sont à s'organiser, à organiser des monstres [...] Ils (les cadres
scolaires) l'organisent avec les vécus, les références qu'ils ont, qui
sont des références de commissions scolaires régionales. Ça fait des
décisions très centralisées et très autoritaires. (E/F, 395-401)
Au niveau de l'école, le mois de mai apporte les occupations et les
préoccupations liées à la fin de l'année scolaire. Le classement prochain des élèves
retient l'attention et, par conséquent, le suivi des plans d'interventions adaptés
(P.I.A.) des élèves en difficulté. Dans le cas de ces élèves, il importe de communiquer
régulièrement et adéquatement avec les parents afin de les informer de la progression
de leur enfant et de les préparer au classement final. Il s'agit d'une opération sérieuse
et rigoureuse dont les objectifs visent à rendre justice à l'enfant et à favoriser sa
réussite éducative. Elle se réalise en collaboration avec le personnel enseignant, les
professionnels, les parents et la direction de l'école. Cette dernière est responsable de
la décision finale.
Il y a toute la partie du classement à l'intérieur de laquelle je
demande beaucoup de rigueur. Je vais revenir sur les évaluations,
les plans d'intervention et je vais demander à chacun de me faire un
bilan avant le dernier bulletin avec une recommandation de
classement. Je demande la même chose aux spécialistes [...] Je dis
aussi aux parents [...] je reçois deux avis et je voudrais avoir le
vôtre avant de prendre ma décision finale. C'est une opération qui
est longue, il faut la soutenir. (E/F, 946-956)
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Le classement représente le résultat de nombreuses démarches. Il nécessite
un regard critique porté tout au long de l'année et il requiert l'utilisation judicieuse et
maximale des services disponibles. La direction de l'école peut mettre en place des
conditions favorisant la qualité des interventions et des suivis effectués auprès des
élèves. Elle joue également un rôle significatif quant à la concertation des principaux
acteurs et à la coordination des services accordés dans son école.
Les services, [...] L'école a une borme réputation à laquelle je suis
sûr d'avoir contribué. Nos dossiers sont toujours complets. [...] J'ai
un relevé de chacun. Je note toutes les rencontres que j'ai faites
avec chacun des enseignants sur chacun des enfants. Je m'attends à
ce qu'il y ait im suivi pareil de leur part. [...] C'est sûr que je
consacre im grand nombre d'heures à cela [...] C'est parce que j'y
crois et que ça donne, je pense, le meilleur service possible à
l'élève. (E/F, 801-823)
D'autre part, le mois de mai apporte le beau temps et nécessite un
encadrement plus serré des élèves tentés par l'école buissonnière. « Il commence à
faire beau, les jeunes se négligent, ils n'ont pas le goût de venir. Il y a beaucoup
d'absentéisme. Alors, il faut être présent beaucoup, accompagner les enseignants, et
être là. [...] On essaie d'être le plus possible présents au milieu » (E/E, 215).
La formation des équipes par degrés ou des équipes par projets requiert xme
attention toute particulière. La qualité des services éducatifs offerts aux élèves se
fonde sur la qualité des personnes qui les rendent. Dans le contexte actuel, le départ
massif de plusieurs membres du personnel oblige à considérer sérieusement la
réorganisation des équipes en fonction des personnalités nouvelles qui arrivent et des
besoins identifiés dans le milieu. « J'ai une équipe qui se renouvelle pour plus de la
moitié » (E/F, 601). La complémentarité des forces personnelles et professioimelles
crée des conditions favorables à la coopération et à im dynamisme stimulant tandis
que des dissensions, les oppositions ou même l'indifférence peuvent produire des
effets contraires de repli, de fermeture et de division.
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Tout le climat de l'école en est affecté dans un sens comme dans l'autre. « Je
tiens à xme équipe à l'intérieur de laquelle les pairs ne sont pas semblables. Je tiens à
des pairs qui se complètent. [...] Il faut prendre le temps d'expliquer» (E/F, 1050-
1060). La directrice ou le directeur joue un rôle important de leader, de médiateur, de
négociateur et de répartiteur au moment où il influence la formation des équipes de
travail dans son école.
11 faut s'assurer que les équipes pour les projets particuliers sont
bien formées. Bien formées dans le sens de la définition de tâches et
dans le sens que ce sont les bonnes personnes qui sont là, le plus
possible. On a peu de marge de manœuvre, il faut utiliser tous nos
moyens. Et après, il faut s'assurer que ces gens-là reçoivent le
perfectionnement nécessaire. (E/E, 211)
Parallèlement à ces dossiers importants, plusieurs consultations restent à
faire concernant une foule de détails liés à l'organisation de la prochaine année
scolaire tels : le code de vie des élèves, les documents à faire parvenir aux parents, les
agendas, les fournitures scolaires, le perfectionnement, la rentrée, etc. Chaque instant
devient essentiel pour réussir à accomplir la tâche Même si les journées commencent
tôt le matin et se terminent souvent tard en soirée, même si certaines heures de travail
viennent gruger les loisirs des fins de semaine, le temps paraît toujours insuffisant
pom mener à terme, de façon satisfaisante, tous les mandats qui se juxtaposent,
s'interposent ou se superposent. « Je ne peux pas quand même pas en inventer (du
temps), je n'en suis pas capable » (E/E, 404). Chacim de nos participants investit un
temps considérable à l'école accumulant, de ce fait, la fatigue qui en découle.
À travers tout cela, on songe à la mise en place du futur conseil
d'établissement. Le rôle politique de la direction de l'école commence à se dégager
xm peu plus quoiqu'il soit encore mal défini. Nos participants ne se sentent pas très à
l'aise avec ce nouveau rôle. Ils ne savent pas trop comment il faut l'interpréter et
encore moins comment l'exercer adéquatement. Ils associent beaucoup cette facette
de leur fonction à son aspect social.
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Je ne suis pas suffisamment politique au goût de certains de mes
collègues. C'est vrai, je ne m'implique pas dans les organismes
communautaires. Ça prend tout mon temps pour être à l'école. Je
n'ai pas de temps pour le social. (E/F, 855-857)
Tout le côté des relations publiques, on est conscient qu'il va falloir
trouver un équilibre, se redire nos priorités. Il ne faudra pas verser
là-dedans et oublier tout l'aspect de présence aux élèves,
d'éducation et de pédagogie, c'est bien évident » (E/E, 243).
Cependant, le conseil d'établissement lui-même ne semble pas créer
d'appréhension à ce moment-ci, de sorte que les directions démontrent une attitude
positive et confiante face à sa mise en place. « Ça m'inquiète de moins en moins. Au
conseil d'établissement, c'est sûr qu'il va y avoir des enjeux mais je pense qu'on est
rendus là et ça risque d'être plus intéressant que difficile malgré tout » (E/E, 243).
Du côté de la commission scolaire, le questionnement se poursuit. Le partage
des pouvoirs et des responsabilités ainsi que l'autonomie et la responsabilisation de
l'école ne sont pas, dans la pratique, aussi clairs et faciles que dans le texte de la Loi.
Qu'est-ce qui doit rester centralisé? Qu'est-ce qui doit faire l'objet de
décentralisation? De quelle façon? Combien de temps faudra-t-il pour concrétiser les
intentions annoncées? Le mélange des cultures ne va pas de soi. Cependant, même si
elles sont encore peu partagées ouvertement, les idées se développent quant aux rôles
respectifs que devraient jouer les écoles et les commissions scolaires.
Il faut que je puisse avoir recours à vme commission scolaire qui va
me soutenir.[...] J'ai besoin de services au niveau des ressources
humaines, matérielles et financières [...] Au niveau pédagogique,
j'ai une formation [...] et une compétence certaine [...] Mais quand
j'arrive dans la climatisation, [...] j'ai besoin de quelqu'un. Sauf
qu'il vient à mon aide, il vient pas tout contrôler et tout mener dans
ce dossier pendant que je suis en parallèle à côté. [...] J'ai besoin
que ces gens là soient à mon service. Sauf que, eux autres, ils ont
appris à mettre en place des activités, des moyens ou des services
qui contrôlent. Et nous, on les vit ou on les subit (E/E, 144)
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Je pense que ça va être extra d'avoir une marge de manœuvre à
l'école mais il faudra les moyens de ces belles paroles là [...] les
moyens en terme de ressources humaines et financières. (E/F, 421)
Qu'on me donne les ressources dont j'ai besoin et après ça, je vais
m'organiser. (B/F, 940)
Si je ne définis pas comme il faut les besoins de mon école, je peux
me faire rappeler à l'ordre, ce sera leur devoir (celui de la
commission scolaire). Mais, quand je réponds à ces exigences, peut-
on me laisser ma marge de manœuvre ou juste me laisser réaliser un
peu à ma façon? C'est ce qu'on (les directions d'école) souhaite.
(E/E, 263)
Avec les idées qui germent et grandissent, les intentions se dessinent plus
distinctement quoiqu'elles demeurent encore mouvantes. D'une part, à l'école, on
veut préparer le milieu aux nouvelles réalités de l'autonomie, de la responsabilisation
et de la reddition de comptes. On continue aussi d'assumer le quotidien en ajustant
constamment les pratiques, surtout administratives, aux demandes moins familières
qu'auparavant. D'autre part, on cherche toujours à s'intégrer et à s'engager à la
commission scolaire afin d'en influencer les orientations et l'organisation tout en
demeurant réaliste quant aux résultats à court terme.
[À l'école,] il n'y a pas de changements majeurs. Je me préoccupe
davantage de rappeler comment ce sera l'année prochaine en
fonction de la partie proposition et de la partie approbation [...]
J'explique aux gens comment rendre des comptes. Il faut en rendre,
il faut en rendre adéquatement et il faut être capable de le faire
d'une façon professionnelle. (E/F, 679-687)
Je pense continuer à donner l'essentiel de mon temps pour le
service aux enfants et à l'encadrement des enseignants. C'est ça que
je continue à faire. Le reste, c'est marqué dans la Loi, il va falloir
trouver des accommodements. [...] Je pense que ma mission
première, c'est les enfants. (E/F, 843-851)
Je vais davantage jouer la carte de la cohérence. Les décisions
prises par le conseil vont être respectées, les propositions à faire par
le directeur vont être faites, les consultations auprès du personnel
vont avoir lieu. (E/F, 886)
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A niveau de la commission scolaire, [...] je vais apprendre à vivre
avec. [...] Je vais m'engager parce que je trouve ça important. Je
vais dire tout ce dont j'ai besoin et je vais défendre les choses le
mieux possible. [...] Je me dis que si on applique vraiment la Loi
180, graduellement, on sera servi dans les orientations qu'on
souhaite. Il ne faut pas s'attendre que demain matin, ça va être
changé. Sinon, on va être frustrés à plein. (E/E, 247)
Cependant, au fiir et à mesure que les réunions se multiplient et que les
directives affluent de la commission scolaire, on observe vme irritation grandissante.
« Il y a de trop nombreuses réunions qui nous sont imposées. [...] En plus, il nous
faut faire d'autres rencontres, entre nous, pour essayer de comprendre les choses qui
nous ont été données» (E/0, 103). Quant à la gestion participative promise, la
situation se détériore. « On ne demande même plus nos commentaires. Si on ose en
faire, on se fait placer » (E/0, 107). L'insatisfaction gagne du terrain et transforme les
comportements : « c'est plus que de la résistance, c'est une opposition et une
opposition de laquelle on n'est pas capable de se départir, une opposition passive »
(E/0,123). On assiste alors à im repli de la direction vers son école.
Il y a des choses plaisantes à l'école. Ça fait partie de ce qui est
agréable et qui fait que j'ai toujours le goût d'être ici. Je vais
installer une belle grosse barrière devant l'école à l'égard de la
commission scolaire pour protéger la vie à l'intérieur, pour qu'on
continue à avoir du plaisir ici. (E/0, 183-198)
En mai, la prochaine organisation scolaire, tant celle des clientèles et des
effectifs en personnel que celle des budgets confronte les gens à la dure réalité : le
passé n'existe plus. Dans les milieux où la décentralisation est plus avancée, les
directions éprouvent le sentiment de régresser et elles craignent de perdre des acquis
importants tandis que dans les endroits plus centralisés, les directions trouvent
l'apprentissage de l'autonomie difficile et trop rapide. Dans chaque cas, les persoimes
se sentent inquiètes et vulnérables. La maîtrise de la situation leur échappe et elles ne
saisissent pas encore dans quelle direction elles s'en vont. La pression du temps
s'ajoute. Le ton s'élève entre les parties, les personnes ne peuvent plus seulement
observer, elles doivent se parler et surtout arriver à se comprendre.
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1.4.5 Juin 98
En juin, la tension monte, les incompréhensions se multiplient, la fatigue
s'ajoute, la confusion s'installe. Les directions d'école doivent composer à la fois
avec des demandes nombreuses et pressantes tant du côté de la commission scolaire
que de leur école.
Il y a à répondre à de nombreuses exigences de la nouvelle
organisation. Ce n'est pas une priorité, c'est une pression. Et ça
s'accumule. [...] Les gens veulent que ce soit fait à leur façon. [...]
Ce sont des détails que je trouve inutilement irritants. (E/1,12-18)
En effet, ce sont souvent des détails tels que de nouveaux formulaires à
remplir pour faire les commandes, des mémos à rédiger pour des raisons qui
échappent aux directeurs ou leur paraissent futiles, des questions qui demeurent sans
réponse, des attentes qui paraissent interminables. À chaque jour, des détails
s'ajoutent et perturbent un climat de plus en plus fragile. Du côté de la commission
scolaire particulièrement, les difficultés de communications s'accroissent. Les
nouvelles équipes de travail formées de personnes provenant de milieux différents
doivent s'apprivoiser, partager leurs différences avant de recréer une certaine unité.
Dans ce contexte, il n'est pas aisé de donner des réponses claires aux nombreuses
demandes qui fusent de partout. Un cadre scolaire exprime ainsi sa situation à l'un de
nos participants.
Il me disait : « On a l'air bien calme mais c'est la première fois pour
nous autres, on n'a pas de modèle et on n'a jamais fait im tour de
roue, on ne sait pas. [...] Ce que je fais la moitié de mon temps,
c'est que je traduis. Vous m'appelez et vous m'expliquez votre
réalité. Je la comprends et je la traduis à la commission scolaire
dans leurs mots. Ensuite, je prends les mots de la commission
scolaire et je vous les traduis ». C'est cela qu'il fait parce que,
quand on appelle directement les responsables de dossiers, on ne se
comprend pas. (E/1,164-168)
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Peu importent les efforts qui sont faits de part et d'autre pour rendre la
transition plus facile, ce passage obligé de l'ancien au nouveau demeure un moment
difficile pour tous. L'inquiétude, l'inconfort et l'incompréhension que les personnes
ressentent, en ce moment, guident leurs attitudes et leurs comportements.
Je me sentais assimilé [...] Il y avait un très grand manque de
respect de la part de la commission scolaire à l'égard de ceux
qu'elle devait accueillir. Je ne me sentais absolument pas accueilli,
et en plus je ne me sentais pas écouté, je me sentais pas respecté.
(E/H, 56-61)
En général, les directrices et les directeurs d'école ne s'opposent pas à la
nouvelle organisation. Au contraire, ils souhaitent collaborer à sa mise sur pied et à
son bon fonctionnement. Mais poin cela, ils ont besoin de se sentir partie prenante
des décisions qui se prennent maintenant, qui ont et qui auront des effets directs sur
leur pratique quotidienne. A ce moment-ci, les directions ne sentent pas qu'elles ont
une place importante dans l'organisation de la nouvelle stmcture.
Les directions d'école, on n'a pas des esprits de revendicateurs. On
est très souvent pro-patrons, dans le sens qu'on croit à notre
organisation, on est engagé là-dedans et on ne part pas sur la
défensive avec nos commissions scolaires. [...] On n'est pas
habitué à cela. Ça fait qu'on sent qu'il y a des silences qui parlent
beaucoup. (E/E, 112)
Oui, je peux être un mouton noir facilement. Je peux aussi être un
bon collaborateur mais il y a des conditions. Ce n'est pas acquis.
(E/H, 187-189)
C'est pas vrai qu'on est des quantités négligeables. (E/0, 402)
Poxn l'instant, les conditions favorables ne semblent par toutes réunies. Le
délai est comt et les tâches à réaliser nombreuses, limitant ainsi le temps consacré aux
consultations et aux échanges. Tout le monde se sent bousculé mais certains
impératifs sont incontournables. 11 faut prendre les décisions nécessaires à la mise en
place de la nouvelle commission scolaire prévue pour le 1®^ juillet 98.
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Il y a des tenants de la diversité à la commission scolaire et il y en a
d'autres qui cherchent à uniformiser. On voit les deux
tendances.[...] Mais ils sont coincés dans le temps, ils n'arrivent
pas à rejoindre leur objectif d'uniformiser. Mais nous, ça nous
arrange. (E/G, 7)
Le discours sur la décentralisation, l'autonomie de l'école et la participation
donne lieu à de multiples interprétations et à la confusion qui s'en dégage « Même
s'ils disent " on est là pour vous écouter, il n'y a pas de décision de prise ",
l'hypothèse sur la table est toujours celle d'une harmonisation » (E/G, 7).
La décentralisation [...] L'objectif de cela, c'est de prendre des
décisions collées sur l'action, pour que ce soit le plus près possible
et le plus efficace possible : c'est ça le but. C'est de dire qu'au lieu
de passer par deux ou trois intermédiaires, j'ai le pouvoir de prendre
une décision. Ça devrait me sauver du travail, ça devrait pas m'en
donner. (E/E, 132)
La situation est complexe. Au-delà des organisations précédentes qui ont
différentes pratiques de gestion, chaque individu a ses tendances personnelles. Aussi,
les termes de centralisation et de décentralisation ne revêtent pas le même sens pour
tous. Pour certains directeurs d'école « ils s'attendent à ce qu'on leur dise quoi faire »
(E/I, 198-200), tandis que d'autres rêvent de prendre une marge de manœuvre qui
laisse place à une véritable prise en charge du milieu. Pour ceux-là, la réalité déçoit.
La commission scolaire est décentralisée au niveau des tâches
administratives mais pas décentralisée au niveau administratif. Les
écoles complètent des bons de commandes mais elles ne décident
de rien. (E/I, 212)
J'en aurais des solutions d'école autonome et responsable mais je
pense qu'on n'est pas encore sur la même longueur d'ondes à ce
sujet là. [...] Je pense qu'il y a des aménagements possibles mais à
l'intérieur d'ime organisation où j'ai un certain contrôle et où je
peux discuter avec mes gens. Mais pour l'instant, ce n'est pas le
cas. (E/I, 36-50)
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L'écart entre la réalité ancienne et la réalité nouvelle demande des ajustements
différents à chaque personne au niveau de ses façons de penser et de faire. Chacun
procède à ime lecture du contexte en tenant compte de ses connaissances et de ses
expériences antérieures et reconnaît ainsi un sens unique à la nouveauté.
Ce que j'apprends, c'est qu'ils écrivent en noir. Cependant leur idée
est plutôt gris foncé et ils s'attendent à ce que nous, on l'applique
gris pâle. Il faut savoir lire les nuances. Mais je ne savais pas, je
découvre. [...] Avant, quand c'était noir, j'avais participé à la
décision et je faisais noir. Mais là, il y a plein de nuances partout.
(E/I, 82-86)
Je ne sens pas qu'on s'en va, pour la prochaine année, dans une
organisation tout à fait autre. [...] Je sens que ça ne fait pas l'affaire
de certaines personnes. (E/G, 7)
L'incompréhension fait naître le doute qui, à son tour, engendre la méfiance et
la résistance. La nécessité de comprendre le sens de ce qui est demandé ressort
incontestablement. Les individus sont partagés entre leur besoin de savoir dans quel
type d'organisation ils s'engagent et leur désir d'appartenir à cette organisation. Il
veulent se faire connaître positivement tout en affichant leurs convictions profondes.
Ce que j'exige, c'est de comprendre. Je n'exige même pas de
partager le même point de vue mais j'exige qu'on m'explique.
Permets-moi de comprendre, je te dirai peut-être que je ne suis pas
d'accord, mais je pourrai le faire. (E/H, 287-293)
C'est ça les choses que je veux leur faire comprendre. Si on
travaille ensemble, on peut peut-être leur en trouver des solutions.
On pense nous aussi! (E/H, 440-444)
L'importante organisation scolaire ne se met pas sur pied aussi aisément que
dans le passé. De nouvelles directives viennent modifier les façons de faire
habituelles. L'obligation de présenter im budget équilibré incite les commissions
scolaires à la prudence et à la rigueur dans la répartition des effectifs en personnel.
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Les gens vivent de l'insécurité. [...] La clientèle n'est pas
définitive, il y a des classes qui ne sont pas encore assignées. Le
monde est un peu, passablement énervé. Ils reviennent, ils
appellent, ils demandent « Quand est-ce que ça va se faire? » Je ne
sais pas. J'attends [...] C'est un très haut niveau de stress. Je dois
respirer, garder le sourire, sécuriser, dire que tout va bien. (E/I,
96-102)
J'ai mis ime organisation en place à force de convictions et de
négociations. J'ai réussi à ofûir aux gens du milieu des
enseignantes complémentaires à chaque degré. Je pense être très
près de cette réalité là. [...] Je pense que tout ça va foutre le camp.
(E/0, 274-284)
L'autre préoccupation actuellement, c'est bien sûr, le classement de
fin d'année. J'ai mis en place tout un système pour assurer un bon
déroulement du classement. [...] C'est une décision administrative
mais [...] il y a toute cette dynamique qui se joue aussi au niveau
des relations. C'est parfois aussi émotif. (E/H, 568-592)
À ces préoccupations s'ajoute, pour l'im de nos participants, la gestion d'im
conflit important avec un membre du personnel enseignant, conflit qui dure depuis
plusieurs mois et qui semble s'éterniser. Nous ne décrivons pas la situation problème
en cause, celle-ci ne pouvant enrichir en aucune façon l'objet de notre recherche.
Cependant, nous ne pouvons passer sous silence le courage, le temps et l'énergie que
mobilise une telle situation. Au-delà de la direction et de l'enseignant concerné, les
instances syndicales et les représentants de la commission scolaire interviennent dans
ce dossier de même qu'im médiateur exteme. 11 va sans dire que des élèves en
souffrent, d'autres enseignants en subissent le préjudice et des parents s'en inquiètent.
La direction se sent bien seule poiu coordonner une équipe divisée dont elle
a la responsabilité. Elle se questionne constamment, toume et retourne la situation
dans tous les sens pour trouver ime issue. Incertitude, impuissance, solitude,
épuisement et finalement abandon (le détachement sans le désintéressement) avant
d'arriver à la confiance, voilà un cheminement intérieur long et difficile où l'être
grandit à la mesure de ses efforts et de son coiuage. Voilà certains de ces défis qui
jalonnent occasionnellement la route des directions d'école... et de bien d'autres.
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Le participant connaît bien le problème mais n'a pas le pouvoir nécessaire
pour apporter les solutions adéquates. Le pouvoir ou l'absence de pouvoir repose
entre les mains du syndicat d'une part, qui défend son membre et la commission
scolaire, d'autre part, prise avec des problèmes plus importants au niveau de sa
réorganisation. Le temps, le doute, l'attente interminable font leur œuvre, usant les
forces physiques et psychologiques.
Je ne peux pas tenir tout seul. Si je n'ai pas d'appui [...] je vais
juste m'user et je n'y arriverai pas [...] Ça casse la tête. C'est dur.
[...] La crédibilité a ses limites, mon expérience et mon doigté ont
aussi leurs limites. Et puis, je suis fatigué, vulnérable [...] Je suis
conscient de tout cela. (E/G, 79-87)
C'est une faiblesse de notre organisation. On ne choisit pas notre
personnel, on n'est pas en mesure de l'évaluer et on n'est pas en
mesure de prendre des mesures qui risqueraient de replacer des
situations jugées inacceptables par plusieurs. (E/I, 584)
Extérieurement, la direction continue d'être à la hauteur et elle entretient
l'image de celle qui ne se laisse pas pertmber outre mesure, alors qu'il n'en est rien.
Elle a, au contraire, peur d'échouer, de perdre une crédibilité chèrement acquise. Elle
vit ce combat intérieur pendant des mois, travaillant constamment son intégrité, son
éthique, son respect, sa patience et sa persévérance. Elle demeurera toujours fidèle à
elle-même et à ses valeurs profondes malgré les doutes qui l'assaillent et les risques
dont elle est consciente. Elle ne s'abaissera pas à utiliser des stratégies douteuses. À
long terme, cette attitude positive lui sera favorable. Cependant, à court terme, elle est
d'ime exigence qui frôle parfois l'héroïsme. La performance professionnelle ou la
volonté de réussir vaut-elle de mettre en péril sa santé physique, émotionnelle, voire
même psychologique? Notre participant est un individu solide qui est reconnu pour
ses habiletés en gestion des relations humaines et qui a une bonne expérience en
gestion des conflits. Pourtant, cette fois, il est ébranlé.
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Nous aurions pu taire cette affaire délicate mais, à notre avis, il nous aurait
manqué une pièce importante dans le portrait réel du vécu de nos participants pour
deux raisons principales. Premièrement, si une telle situation ne représente pas le
quotidien des directions d'école (fort heureusement), elle n'en constitue pas moins
ime probabilité toujours présente. La gestion des conflits occupe un espace, plus ou
moins grand, dans l'univers de chaque direction d'école. Deuxièmement, cet épisode
critique joue un rôle important à ce moment-ci, où les liens de confiance sont en train
de s'établir entre la direction et la commission scolaire.
Chaque partie est en voie de construire son identité. D'un côté, la direction
demande de l'aide à la commission scolaire, ce qui l'oblige à reconnaître, avec
humilité, son incapacité à régler la situation toute seule. Cette demande de soutien
coïncide avec le moment où elle souhaite que soient reconnues sa crédibilité et sa
compétence. De l'autre côté, la nouvelle commission scolaire veut montrer qu'elle est
à l'écoute des besoins des directions d'école, tel qu'elle l'affirme dans son discours.
Pourtant, ses interventions ne visent qu'à gagner du temps sans rien imposer et sans
régler la situation pour autant. Chaque partie sort blessée de cette épineuse affaire,
dont bien peu de gens connaissent l'existence et l'ampleur. Pourtant, intérieurement,
une empreinte profonde vient d'être marquée et elle risque de refaire surface lorsque
la confiance sera à nouveau sollicitée puisque nous construisons notre devenir à partir
des coimaissances et des expériences précédemment emmagasinées.
Finalement, en juin, les difficultés prennent plus d'ampleur. La fatigue due à
un travail de plus en plus complexe et exigeant allié à des fhistrations et des
insatisfactions, est ressentie à tous les paliers de l'organisation. Les gens ne se sentent
pas sur la même longueur d'ondes. Les problèmes de langage créent des distorsions et
des incompréhensions qui font penser à la Tour de Babel. A ce propos, Lenhardt
utilise judicieusement des métaphores bibliques bien connues.
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Nous pouvons prendre la métaphore biblique de Babel ou de la
perte du sens, pour une organisation où la spirale du développement
des individus serait offerte, mais où ils perdraient leur âme, et où les
individus (et à terme l'entreprise) vivraient une perte du sens. A
l'inverse, nous pouvons prendre la métaphore de la Pentecôte,
évoquant la situation biblique où les personnes sont différentes et ne
parlent pas la même langue, mais se comprennent parce que
accueillant le même esprit et transcendant leurs différences par la
participation à la même EMC [enveloppe culturelle minimale].
(Lenhardt, 1992, p. 83)
L'enveloppe culturelle minimale, ainsi que la nomme Lenhardt, n'est pas
encore en place. Il faut d'abord se détacher d'ime situation avant de pouvoir aller vers
une autre. Le changement extérieur aura lieu le 1®"^ juillet 98. Tous feront désormais
partie d'une commission scolaire qui portera un nouveau nom, sera identifiée par un
nouveau logo, affichera un nouvel organigramme et sera composée de nouvelles
équipes de travail. Il en va tout autrement, pour ce qui est de la transition individuelle,
ce mouvement intérieur et invisible du changement, ce passage psychologique
inconfortable, entre un passé terminé et un futur encore bien indéterminé.
Juin, c'est aussi le mois de la « fin » de la commission scolaire que nous
avons appelée commission scolaire "d'origine", celle qui disparaît avec l'arrivée de la
commission scolaire fusionnée le 1®^ juillet 98. Plusiem-s rencontres sociales sont
organisées pour souligner la fin du comité d'école, du conseil d'orientation, de la
commission scolaire, la « fin » d'un temps. Bien sûr, il convient de souligner ces
événements importants mais il y en a beaucoup, souvent empreints d'émotions, de
tristesse et d'inquiétude par rapport au futur. Par ailleurs, dans un moment de
transition, il importe de fermer la boucle concrètement et de marquer la fin de cette
étape importante si l'on veut avancer sans revenir en arrière constamment.
Il convient par ailleurs de marquer les fins de façon officielle. C'est
le rôle des événements qui célèbrent les contributions et les progrès
enregistrés au cours d'ime période qui s'achève [...] Mais il est
également judicieux, du point de vue psychologique, de rappeler le
côté moins glorieux de l'être disparu. (Bridges, 1995, p. 204).
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Cette année, à cause des circonstances, je dois abandonner
temporairement une pratique que j'ai toujours faite, c'est le bilan
avec tous les gens de l'école lors des journées pédagogiques de fin
d'année. [...] L'essentiel, c'est d'échanger, de partager[...] le bilan
des bons coups et des choses à polir. [...] Il faudra que ce soit
exceptionnel. (E/0, 72-103)
En juin, les rencontres, les activités, les tâches se multiplient dans un
échéancier toujotirs plus serré. La communication avec le personnel de la commission
scolaire, trop souvent embrouillée, ajoute stress, contraintes et frustrations. Le
manque de réponses aux questions posées et l'absence de soutien face aux difficultés
engendrent une impression angoissante de vide. A ce moment, plus que jamais, nos
deux participants se sentent fatigués, isolés et effectivement vides d'enthousiasme et
d'énergie, ce qui ne leur ressemble guère. Ils ne se reconnaissent plus très bien.
Ce que j'ai fait dans les demiers temps, ça été de faire prendre
conscience à tous les autres personnels [...] Ça va bien ici, il faut
garder le moral. Mais moi, là-dedans, j'aurais besoin qu'on
s'occupe aussi de mon moral. (E/I, 92-94)
Quand tu en as beaucoup à faire mais que tu sais où tu t'en vas et
que tu n'es pas pris dans un tunnel, ça va. Mais quand tu es pris
dans un couloir, mon Dieu que le tunnel est long et tu te demandes
si tu vas voir la lumière au bout! Tu te sens pris dans im filet. C'est
ce que je vis. (E/G, 127)
Pourtant, ils s'efforcent de n'en rien laisser paraître. Les deux continuent de
vaquer de leur mieux à leurs occupations quotidiennes et de tenir le coup
correctement jusqu'à ce que les vacances viennent les délivrer de leur lourd fardeau.
Là encore, ils ne prennent pas le temps de s'occuper d'eux-mêmes.
Je n'ai pas le temps [de m'occuper de moi]. Je n'ai vraiment pas le
temps. Je ne peux pas. Je ne suis pas capable. Il y a des obligations,
il y a des choses importantes. [...] Je ne peux pas dire «Je suis
fatigué, je n'en peux plus ». [...] C'est la fin de l'année et il faut
que je compose avec cela. Dès que les choses seront tassées, c'est
sûr qu'il va falloir que je pense à moi. (E/G, 123)
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Cette attitude que nous observons chez nos participants mais que nous
reconnaissons également chez plusieurs personnes qui s'engagent à fond dans leur
travail et s'y donnent totalement nous inquiète. La personne est-elle moins importante
que son travail? Pourquoi aller à la limite de ses forces physiques et parfois même
psychologiques? Paradoxalement, le besoin de se montrer fort devient encore plus
essentiel quand la personne se sent fragile et vulnérable. C'est avec raison que
Michèle Roberge parle de la « face cachée » du changement. Malgré les difficultés
liées à la fatigue et à la contrainte d'un temps limité pour régler une foule de détails,
l'année s'achève tout de même, dans les écoles, avec des rencontres qui se déroulent
dans un climat agréable apportant un réconfort et ime certaine satisfaction au travail.
1.4.6 Juillet 98
En juillet, les vacances sont bienvenues et surtout, nécessaires. Les
personnes ont besoin d'un répit, d'un repos, de prendre un peu de recul par rapport à
ce qu'elles ont vécu au cours des demiers mois. Mais, elles ne partent pas le cœur
léger, dégagées des préoccupations de l'école car tout est loin d'être prêt, comme à
l'habitude, pour la rentrée. Le désordre, l'incertitude et la confusion continuent
d'entourer l'organisation de la prochaine année scolaire. Des incompréhensions
demeurent, des questions restent en suspens, des irritants subsistent, des inquiétudes
persistent empêchant la mise en place des éléments requis pour assurer le bon
fonctionnement de l'école en septembre prochain.
Habituellement, avant de partir en vacances, former les groupes,
c'est toujours ma première priorité [...] J'essaie, avant de partir,
d'avoir im bon portrait d'ensemble. Pour l'instant, je travaille avec
deux ou trois scénarios [...] On va faire des groupes d'élèves quitte
à les revoir, il y en aura peut-être la moitié qui seront adéquats, ce
sera la moitié de fait [...] J'ai besoin de dire au concierge tel local,
c'est telle classe. Mais j'y vais au pif. A la rentrée, au mois d'août,
il va y en avoir qui vont encore changer de place, c'est certain. (E/I,
144-156)
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À cela s'ajoute, pour nos participants, l'insatisfaction de ne pouvoir donner
suite, compte tenu du peu de temps disponible, à certains dossiers qu'ils considèrent
très importants. « L'essentiel, à mon point de vue, c'est toute la partie pédagogique
[...] tout le soutien au personnel » (E/I, 212). Il est intéressant de noter, une fois de
plus, l'intérêt élevé de la direction pour tout ce qui touche à la pédagogie et à
l'accompagnement professioimel de son équipe-école.
Je veux analyser les données que j'ai recueillies tout au long de
l'année et je veux envoyer une lettre à chacun en leur
disant : « voici ce que je comprends... et voici le défi suivant que je
te propose poior l'année prochaine ». Il faut faire cela, il faut trouver
les mots. Eux aussi sont fragiles, je ne peux pas écrire n'importe
quoi. Je veux me baser sur des faits. C'est une priorité. Ce sont des
choses à côté desquelles je ne peux pas passer. (E/1,219-227)
L'rm de nos participants à des idées de développement pédagogique plein la
tête. Il veut, entre autres, renouveler sa pratique de supervision pédagogique, instaurer
im portfolio pour les enseignants, revoir l'évaluation et le bulletin des élèves, préparer
l'équipe à l'enseignement par cycle. Le souci de la qualité des services éducatifs
offerts à l'élève l'habite constamment. Il se désole de ne pouvoir partager ses
préoccupations avec ses collègues.
Ils n'ont pas le temps. Ils remplissent des papiers, ils signent des
chèques [...] Ils s'occupent de codes et de transferts budgétaires.
(E/1,212-216)
Il n'y a pas beaucoup de contacts avec les collègues. On en a en
gestion mais ce n'est pas là qu'on se voit vraiment. Nos rencontres
mensuelles ne tiennent plus. Mais c'est mon objectif pour l'an
prochain. (E/1,110-114)
En même temps que nous nous réjouissons de l'implication pédagogique de
notre participant, nous nous inquiétons de l'envahissement administratif qui affecte
leurs conditions de travail, phénomène encore plus évident durant cette période de
transition.
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En juillet, au moment où l'école se vide de son personnel enseignant et des
élèves, le temps est favorable pour la direction de l'école, de produire un bilan sur
l'année qui s'achève et de mettre au point les détails d'une rentrée harmonieuse. Mais
la boucle de la présente année n'est pas aussi bien bouclée et la rentrée, pas aussi
prête qu'à l'habitude. Est-ce cela faire autrement? En tout cas, c'est faire
différemment. « J'ai besoin de vacances et je vais les prendre. Il y a des choses
prioritaires que je ne ferai pas. Donc, je suis un peu tiraillé. Il y a des priorités qui
vont devoir attendre » (E/I, 382). Avant tout, le repos s'impose pour régénérer les
forces et les énergies afm d'être plus dispos et plus efficace au retour. « Quand tu es
très fatigué, tu t'inquiètes plus facilement de tout » (E/G, 147).
1.4.7 Août 98
En août, nous avons assisté à la rentrée dans les deux écoles et dans les deux
nouvelles commissions scolaires de chacun de nos participants. Nous les avons
retrouvés ragaillardis et pleins de vitalité pour entreprendre la nouvelle année
scolaire. Nous en profitons pour aborder ici un aspect que nous avons maintes fois
observé mais auquel nous avons fait peu allusion dans notre étude, jusqu'à
maintenant. Nous tenons à mentionner les qualités d'animateur, de rassembleur et de
pédagogue chez nos participants. Toutes les fois qu'ils ont à diriger une rencontre que
ce soit avec leur équipe de direction, avec leur équipe/école, ou avec d'autres
comités, ils préparent soigneusement un ordre du jour qui est, généralement, remis à
l'avance aux gens concemés. L'attention est accordée aux personnes d'abord. La
documentation nécessaire à une meilleure compréhension des sujets est présente sans
occuper trop de place. Chaque personne peut intervenir et reçoit une écoute attentive.
Il nous faut souligner la qualité de la discipline chez l'ensemble des groupes
observés. Les gens arrivent à l'heure, avec les documents pertinents, interviennent à
leur tour et démontrent du respect les uns pour les autres. Il nous apparaît que ce sont
là, des habitudes développées avec le temps et sur lesquelles les directions ont exercé
leur influence. En général, les discussions sont animées et le climat, agréable.
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Ils ont tous les deux une grande habileté à utiliser l'humour pour détendre un
climat plus tendu ou ime fatigue ressentie. Mais le retour à l'ordre se fait
promptement. Avec beaucoup d'adresse, il vont mettre fin à une intervention qui
s'étire inutilement ou, au contraire, vont aller chercher l'idée d'une personne qui
s'exprime plus timidement. Mais surtout, à la fin de chaque discussion, ils font une
synthèse des propos tenus et vérifient auprès du groupe si la compréhension est la
même pour tous. S'il y a lieu, ils rappellent les décisions prises. Qui fait quoi?
Quand? Comment? Pourquoi? La clarté des informations transmises et reçues est
constamment vérifiée de façon systématique mais aussi de façon très naturelle.
Revenons à l'accueil réservé pour la rentrée scolaire. Nous parlons tout
d'abord de l'accueil à la nouvelle commission scolaire fusionnée, en place depuis le
1®'^ juillet. Il s'agit d'une première rencontre officielle regroupant les personnels
cadres des services de la commission scolaire et les directions des écoles, c'est-à-dire
au-delà de cent personnes dans chacun des organismes concernés. Dans le but de
rassembler les personnes et de bien les informer des changements apportés par la
réforme et la fusion, les dirigeants des commissions scolaires ont préparé un bagage
impressionnant d'information.
J'ai trouvé ça aride comme contenu.[...] On ne se connaît pas, on
n'a pas eu la chance d'échanger, on arrive aux réunions sans avoir
reçu l'ordre du jour à l'avance. [...] La majorité choisit d'écouter
[...] Les cadres supérieurs, ça fait un an qu'ils travaillent ensemble.
Nous, on entre enjeu en ce moment les directions d'école. [...] On
nous prend par surprise. [...] Un peu tout le monde est sorti de là
avec des maux de tête, fatigué et découragé. (E/J, 12-24)
Après avoir présenté brièvement les orientations de la commission scolaire,
il semble plus important que toute autre chose de s'attarder à l'aspect légal de la loi
180 et à ses incidences sur l'école. Suivent une foule de règles, de procédures et de
formulaires que chacun est désormais invité à utiliser. L'objectif de faire connaître est
sans doute louable mais les esprits ne semblent pas encore prêts à recevoir ce flot
d'information en un seul coup.
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Plein de procédures [...] C'est aberrant, c'est aberrant! J'ai autre
chose à faire pour l'instant. Je ne dis pas que ce n'est pas pertinent,
c'est SÛT. Je peux comprendre que l'an un d'une fusion, il faut se
dire les choses. Il faut même se redire les démarches et les
procédures, je peux comprendre. Mais ça ne peut pas être juste cela!
(E/J, 54)
Le silence règne « pas une question, pas un mot plus haut que l'autre, pas
une allusion » (E/K, 27). À l'extérieur, il ne semble pas y avoir d'opposition. Les
dirigeants pourraient même croire que leur stratégie d'accueil a bien fonctioimé.
Pourtant, à l'intérieur, les gens réagissent; ils se sentent piégés, isolés et démunis.
Mais c'est seulement dans l'informel, entre eux, qu'ils expriment leur
mécontentement et leur déception.
Toute la théorie, toute l'information nous axmonce le modèle
participatif. On en parle et on joue du violon là-dessus. Dans la
réalité, on est aux antipodes. (E/0, 344)
Il y a un discours de décentralisation mais, dans la pratique, c'est
totalement faux. Je comprends que les directeurs des services sont
habitués de contrôler, ils étaient, pour la majorité, dans ime
commission scolaire très centralisatrice, et volontairement ou
involontairement, ils reproduisent le même modèle. Ils sont
confortables dans ce modèle-là et il n'y a pas d'espace pour nous
autres là-dedans. (E/J, 34)
Finalement, la passivité est attribuée à la nécessaire étape d'apprivoisement
et d'observation qui précède une phase d'affirmation et de revendication. « C'est
évident qu'on va se mobiliser à im moment doimé et qu'on va réagir » (E/J, 28). Il
n'y a pas si longtemps, c'est-à-dire en février, tel que nous l'avons mentionné, la
confiance prévalait. En peu de temps, « les illusions sont tombées les unes après les
autres; les gens ont dû faire valoir leurs couleurs, ils ont dit blanc et ils ont fait noir;
ils parlaient de respect et de partenariat mais il n'y a rien de tout cela » (E/0, 435).
Nous retenons à quel point il est nécessaire de démontrer de la constance et de la
cohérence échelormés sur une boime période de temps pour bâtir sa crédibilité. Et
celle-ci n'est jamais totalement acquise, elle demeure toujours à consolider.
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Nos participants s'inquiètent du peu de mobilisation des directions d'école.
Comment expliquer ces silences aux comités consultatifs de gestion? Comment se
fait-il que les directrices et les directeurs n'expriment pas leurs divergences, leurs
désaccords avec les propositions présentées? Pourquoi ne se regroupent-ils pas pour
former une coalition plus forte que des individus isolés? Pourquoi restent-ils
solitaires? Pourquoi n'osent-ils pas exprimer publiquement leur insatisfaction dans
les rencontres formelles? Voici ce qu'en disent nos participants.
Je me demande si les gens vont vouloir se mobiliser. Il y a
beaucoup de gens qui viennent d'être engagés. Eux, ils apprennent,
ils écoutent et ils prennent des notes pour ne pas oublier et c'est
normal. Il y en a d'autres qui préparent leur sortie. Ils sont plutôt
tièdes à s'engager dans une grosse bataille. Du côté de ceux à qui il
reste plusiems années et qui ont suffisamment d'expérience pour
réagir, il n'y a pas foule. C'est là que ça me questionne. Est-ce que
les gens vont vouloir tant que ça se mobiliser ou si chacun ne va pas
essayer de se déprendre tout seul dans son coin? (E/J, 46)
Les commentaires des directeurs sont totalement absents. (E/0,
168)
On ne veut pas savoir ce que je pense. On veut que je fasse ce qu'on
me demande, que je m'exécute. C'est la même chose à tous les
niveaux. (E/0, 441-443)
Étrange paradoxe que celui des directions d'école. D'une part, on leur
demande de jouer un rôle de leader dans leur école, d'afficher leurs idées et leurs
croyances, d'initier des projets et de développer des consensus avec leur équipe.
D'autre part, on s'attend à ce qu'ils deviennent des exécutants dociles lorsqu'ils
devieiment des subordonnés. Comment la même personne peut-elle être à l'aise dans
ces deux rôles opposés? Il y a là un malentendu profond. La commission scolaire ne
cesse de demander les commentaires et les avis des directions d'école sur une foule
de sujets. Mais les gens perçoivent qu'au moment où ils expriment une opinion
différente, ils sont perçus comme des opposants. Ils sont en train de construire leur
identité à la commission scolaire et ils veulent être reconnus comme des acteurs
positifs, des collaborateurs.
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Paradoxalement encore, dans les écoles de nos deux participants, l'accueil se
déroule dans un esprit positif, agréable. Les gens semblent heureux de se retrouver et
prêts à entreprendre ensemble une autre année scolaire. L'atmosphère est chaleureuse
et enthousiaste. L'attitude sincèrement cordiale des directions observées démontre
qu'ils éprouvent du plaisir et de la satisfaction à travailler avec le personnel qui les
entoure. Il est intéressant de noter que les gens bousculés et parfois désorientés par les
changements extérieurs sentent un besoin plus grand encore de se serrer les coudes,
de se replier à l'intérieur comme pour se prémunir ou se protéger des perturbations
qui les entourent.
Chacun s'engage dans son école, c'est notre école, on a mis l'accent
là-dessus parce que la Loi 180 nous invite à le faire. [...] On se
retrouve dans tm nouveau contexte au niveau de la commission
scolaire où ça va bouger de l'extérieur. Mais de l'intérieur, on est
chez nous, on se rappelle ça. Et ça va être chez nous si chacim y met
du sien, si chacim partage, si chacun s'engage. (E/J, 126)
Nous sommes en mutation. Je prévois des changements progressifs
qui vont aller en s'accentuant, mais nous sommes habitués de
cheminer ensemble. [...] 11 va falloir allier nos richesses et garder le
sourire pour nous et pour les enfants. (0/E, 21)
Ce qui est important, c'est que l'élève reçoive un bon
enseignement. Consacrez-vous aux enfants, le reste est accessoire.
Si on se centre sur les enfants, on est à la boime place. (0/E, 225)
Au moment où l'inconfort et l'isolement prévalent à l'extérieur, la cohésion
de l'équipe-école devient capitale si l'on veut éprouver de la satisfaction face à son
engagement personnel et professionnel. En même temps, les directions rêvent
toujours d'acquérir cette autonomie et cette marge de manœuvre légalement
accordées par la Loi 180. « Tout le monde gagne en nous laissant plus d'autonomie,
en nous incitant à nous développer, à nous impliquer » (E/0, 468). Une
incompréhension profonde existe entre les deux parties puisque, d'une part, la
commission scolaire est convaincue de favoriser la participation alors que, d'autre
part, les directions se sentent exclues du processus de décision.
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1.4.8 Septembre 98
Au-delà des journées d'accueil du personnel, la rentrée fait appel à une
organisation complexe et rigoureuse où chaque détail a son importance. Il s'agit d'un
temps fort et très important car il donne souvent le ton à toute l'année. Il faut
coordonner avec habileté l'engagement du persoimel requis, les rencontres
d'enseignants par degrés, par projets, l'accueil des élèves, les rencontres
d'information avec les parents, les horaires, les effets scolaires et bien d'autres
éléments encore.
Dans le cas de nos deux participants, la partie de l'engagement du persoimel
a été pénible. La veille de la rentrée du personnel, chacune des directions ne
coimaissait pas encore le nom de toutes les persormes qui seraient affectées dans leur
école. Il faut comprendre qu'à la commission scolaire, les dossiers ont été partagés
dans de nouvelles équipes de travail. Les responsables en ont pris connaissance
depuis peu et il leur est très difficile de répondre efficacement à l'avalanche de
demandes qu'ils reçoivent. Des problèmes de communication aussi simples que
l'impossibilité de se rejoindre au téléphone viennent compliquer la situation.
Ça été pénible l'engagement du personnel chez nous. [...] Tu ne
connais pas la liste de rappel, tu n'as pas l'information [...] Tu n'as
pas l'information, donc tu n'as pas de pouvoir. Tu es au bout du fil
et tu attends. C'est complètement rempli de procédures, de
démarches et de bureaucratie. [...] Tu n'as vraiment pas de marge
de manœuvre, pas du tout, pas du tout. (E/J, 34)
Malgré ces difficultés, l'ensemble des activités liées à la rentrée se déroulent
très bien dans chacime des écoles. Un peu étonnant tout de même. Cormnent en
arrive-t-on à un résultat aussi satisfaisant dans des conditions aussi peu favorables?
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On n'a pas demandé d'autorisation et on a fait nos affaire seuls. Il y
a tout ce qu'il faut, c'est la preuve que c'était correct. On m'a dit :
« Tu peux prendre n'importe quelle décision, mais si ça ne marche
pas, c'est ton problème!. » [...] Pour l'instant, ça va très bien. [...]
C'est sûr que ça crée un stress de plus parce que je sais que j'ai pris
des risques. (E/J, 134-144)
Si je me trompe, je me reprendrai. Pour l'instant, on va assurer
l'essentiel [...] On se fout de la paperasse et des manières
administratives. On va faire en sorte que chacun ait ce dont il a
besoin pour débuter l'année. (E/1,186-190)
Est-ce que la marge de manœuvre des écoles résiderait dans la capacité des
directrices et des directeurs de prendre des initiatives avec les risques qui leur sont
inhérents? Dans le cas de nos participants, les résultats ont été positifs. Cette pratique
convient mieux aux audacieux qui le faisaient sans doute auparavant et qui vont
continuer de le faire. Qu'en est-il des autres? Les gens ne sont pas dupes, ils ont bien
compris. « Ça veut dire que dans le fond, on n'encourage pas les initiatives » (E/J,
140). Encore une fois, les deux directions d'école rappellent leur volonté d'être
impliquées davantage dans le choix de leur personnel, ressource première de leur
organisation. Dans les deux cas, les directions accueillent, le jour de la rentrée,
certains membres de leur personnel, sans même avoir été préalablement avisé de leur
embauche par la commission scolaire.
J'aurais aimé partager un peu la décision. (E/I, 164).
Quand j'ai demandé au service des ressources humaines : « Cet
enseignant-là, quelle sorte de pédagogie pratique-t-il? » On m'a
répondu : « Aucune idée ». Quand j'ai demandé ; « Quelle est son
ouverture à l'égard des parents? » On m'a répondu : « Aucune
idée. » Je leur ai dit : « Ce sont des choses qu'il m'intéresse de
savoir ». On m'a répondu : « Il a le diplôme requis ». (E/K, 245)
À l'article 96.12 de la Loi sur l'Instruction publique, il est spécifié que « le
directeur de l'école s'assure de la qualité des services éducatifs dispensés à l'école ».
Dans quelle mesure peut-il répondre de la qualité des services éducatifs dans son
école alors qu'il n'a aucune emprise sur la variable qui exerce la plus grande
influence sur cette qualité, celle des ressources humaines qui dispensent ce service?
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Nous ne pouvons également passer sous silence, la mise en place, pour le
moins expéditive, des services de garde au primaire. A la rentrée, le directeur qui ne
cormaissait rien de ce processus en juillet demier, se voit confier le mandat
d'organiser un service de garde avant le 30 septembre. Comment cela se passe-t-il?
J'ai participé, avec quelques collègues, à ime rencontre de la
commission scolaire où le nouveau responsable du dossier [...] a
pris en note qui nous étions et nous a fait compléter de la paperasse
pour lui. (E/K, 179)
Par la suite, je me suis payé la lecture des politiques, des règlements
et des normes législatives. [...] Le règlement est très exigeant. [...]
Le service doit s'autofinancer (E/K, 181-197)
J'ai aussi analysé les descriptions de tâches avec un parent qui m'a
dormé im coup de main. [...] On a fait un sondage auprès des
parents pour vérifier le nombre potentiel d'inscriptions (E/K, 201)
On a passé une journée à rencontrer des gens pour avoir une liste
valable de responsables et d'éducateurs pour notre service de garde.
(E/K, 209)
Tout cela sans parler de l'organisation matérielle des locaux requis. Voilà un
exemple d'une organisation complexe à mettre sur pied en peu de temps et avec peu
de soutien. L'entrepreneurship du directeur d'école et ses habiletés de gestion
représentent ses plus précieuses ressources. Il doit aussi s'enquérir des connaissances
qui lui manquent, ce dont il s'acquitte fort bien. Pourquoi les écoles sont-elles
capables d'organiser, de façon très autonome, un service de garde, parallèle à l'école,
comprenant les divers aspects de la gestion des ressources humaines, matérielles et
financières sans oublier la qualité des services offerts et ne peuvent-elles pas disposer
d'une marge de manœuvre aussi grande pour s'organiser elles-mêmes? Question qui
demeure sans réponse pour l'instant. Encore une fois, malgré des conditions
difficiles, grâce à l'esprit d'initiative du directeur, le service de garde est en place
pour le 30 septembre. Bien sûr, il a fallu lui consacrer le temps et l'énergie
nécessaires. Il a aussi remis à plus tard, les rencontres individuelles où il signifie des
attentes à son personnel et déléguer une partie du dossier de la clientèle EHDAA à
rorthopédagogue. Il a fallu « faire autrement ».
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Septembre est aussi un mois extrêmement important puisque c'est le
moment de la formation du premier conseil d'établissement de l'école. Jusqu'à
maintenant, nous n'avons pas fait ressortir des différences importantes chez nos
participants. Œuvrant l'un au primaire et l'autre, au secondaire, ils pilotent des
dossiers différents mais ce n'est pas tant le contenu des dossiers qui nous intéresse
que la façon dont ils les gèrent. A ce niveau, quoique fort différents dans leur
personnalité, ils se rejoignent en manifestant tous les deux une attention première aux
personnes, un très grand souci pour la réussite de l'élève, xme intelligence vive, de
riches capacités d'analyse et de synthèse, un bon jugement ainsi que des habiletés à
gérer plusieurs dossiers à la fois et à travailler en équipe.
Ils se distinguent cependant dans la stratégie qu'ils privilégient pour la
formation du conseil d'établissement. En effet, l'un s'assure de la candidature de
certaines personnes au conseil d'établissement tandis que l'autre n'intervient pas à ce
niveau. Il faut bien comprendre qu'il ne s'agit pas d'une sollicitation auprès de
nombreuses personnes afin de former secrètement le comité avant son élection.
Au niveau de l'école, il y a une personne qui a du temps, qui donne
beaucoup de temps, qui est appréciée des personnels, et je sais, pom
lui avoir posé la question et obtenu la réponse qu'elle est d'accord
pour se présenter. (E/K, 111)
Je sais qu'une personne se présente et que d'autres sont en réflexion
[...] Mais je n'ai pas fait de lobbeying [...] Je me dis qu'il faut faire
confiance aux gens présents. (E/L, 54-62)
Nous présentons les deux façons de faire qui correspondent très
probablement aux approches utilisées dans la majorité des écoles du Québec avec des
résultats fort tantôt heureux, tantôt malheureux, peu importe l'approche choisie. Dans
le cas de nos participants, les assemblées générales regroupent entre 20 et 40
personnes. Là aussi, nos participants se différencient. L'un dirige complètement la
rencontre tandis que l'autre partage l'animation avec des parents. Les principaux
traits de la réforme sont présentés de façon simple et accessible.
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Les représentants des enseignants, des autres personnels et des élèves sont
également choisis au cours du mois de septembre. Rappelons-nous les inquiétudes qui
avaient été manifestées en mars dernier quant au manque d'intérêt du persormel face à
leur participation au conseil d'établissement. Il n'y a plus à s'en faire maintenant.
« Au niveau du personnel [...] ce sont de bons éléments qui sont là » (E/L, 118-122).
L'ensemble des personnes élues souhaitent travailler dans im esprit de collaboration
et non d'opposition. Quant au rôle de la direction ;
Mon rôle est de rassembler tous ces gens-là autour d'une
préoccupation qui est le jeune, d'arriver à ce que l'école et les
parents puissent s'exprimer et qu'on puisse se rejoindre quelque
part. (E/L, 202)
Une fois nommés, les membres du conseil doivent maintenant, s'initier à
leur nouveau rôle, mieux coimaître leiu-s pouvoirs et leurs responsabilités, apprendre à
travailler ensemble et à prendre des décisions « dans le meilleur intérêt des élèves »
(art. 64 de la L.I.P.).
On va prendre les petits morceaux au fur et à mesure qu'ils vont
arriver. Et, graduellement, dans cinq ou six ans, on sera peut-être
autonome, mais pas demain matin. Il va falloir apprendre à jouer ce
nouveau rôle. Il va falloir que la commission nous laisse de l'espace
et le ministère aussi. [...] C'est un apprentissage qui demande
beaucoup de temps. (E/L, 224-234)
En septembre, la commission scolaire génère beaucoup de travail à l'école à
cause des procédures qui n'en finissent plus. « On sent qu'on va souffrir de cela. Par
ailleurs, comment va-t-on être capable de dire non à cela? Ils vont nous écouter et ils
vont dire : "Bon, c'est comme ça, les écoles ne veulent pas collaborer."» (E/J, 280).
Le problème de la vraie communication demeure, celui où chaque partie se sent
incompris de l'autre. L'organisation de la rentrée, du service de garde et l'élection des
membres du conseil d'établissement ont principalement retenu l'attention et les
énergies de nos participants.
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1.4.9 Octobre 98
En octobre, il semble que la tâche augmente de jorn en jour. La bureaucratie
continue de s'alourdir et se dirige vers un point de saturation. Des procédures et des
délais qui paraissent interminables entourent chaque besoin, chaque demande.
Il y a eu de plus en plus de procédures en août, septembre et
octobre. En deux mois et demi, il y a eu plus de procédures et de
demandes qu'en cinq ans! Ça n'a pas de bon sens! [...] Les
documents, j'y suis allergique, il m'en sort des boutons. Ça rentre,
ça rentre les documents. (E/N, 12-38)
Je dois commencer, comme administrateur, à comprendre lem
jargon. Ils (les cadres de la CS) nous envoient des tormes de papier
qui traduisent, dans im langage administratif, des paramètres qui
nous ont été donnés dans im autre langage administratif. (E/M, 62)
Les gens ne parlent pas le même langage, ils n'arrivent pas à se comprendre;
les frustrations s'accroissent. Les pratiques, en place depuis quelques années, dans
l'école ne correspondent pas à la gestion attendue dans les services de la commission
scolaire. Des ajustements s'imposent mais chacun croit que sa façon de faire est la
meilleure. Il est extrêmement difficile pour tous de lâcher prise.
On demande notre implication dans les dossiers. C'est comme si on
nous disait : « Si tu ne viens pas, on va faire à notre tête ». En même
temps, il faut toujours aller arracher ce qui nous revient. Je me dis
qu'on devrait mettre la loi sur un plateau d'argent et nous faciliter la
décentralisation et la responsabilisation qu'on doit prendre dans
notre école. Mais ce n'est pas le cas, il faut vraiment revendiquer.
(E/J, 37)
On [des directions d'école] est supposés être un comité de travail,
on est supposés de bâtir ensemble donc, de partager des choses. [...]
On dit qu'on veut discuter le modèle [...] on veut partager, on veut
se parler et on veut aller au fond des choses [...] Ils [les cadres de la
CS] disent qu'on est méchants et durs. Ils preiment cela pour de
l'opposition. Ils disent qu'on défait ce qu'ils présentent [...] Tu vois
tous les apprentissages qu'il faut faire pour défaire des modèles, des
structmes, ça n'a pas de bon sens. (E/N, 52)
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Au niveau des cultures différentes [...] on ne parle pas tout le
monde le même langage. Ils [les cadres de la CS] se perdent là-
dedans. Ils ont à lâcher prise et ils ont de la misère à le faire. Peut-
être qu'ils ne peuvent pas le faire. Je ne sais pas. (E/N, 124-128)
La difficulté vient du fait que chacun croit que l'autre devrait lâcher prise.
Certains paradoxes ressortent de ce dialogue de sourd. D'une part, il faut lâcher prise
et d'autre part, il faut se prendre en charge. D'un côté, la commission scolaire veut
favoriser l'autonomie et, de l'autre, elle encadre et contrôle. D'im côté, les directions
réclament ime marge de manœuvre et, de l'autre, elles attendent des lignes de
conduite sécurisantes. Il n'est pas aisé de s'y retrouver dans ce foisonnement de
bonnes intentions et de revendications apparemment légitimes. Il s'en dégage une
impression de confusion de plus en plus grande.
Rappelons que demander à des gens d'adopter de nouvelle façons de
faire c'est leur demander en fait de "désapprendre" et de
"réapprendre" dans ime même séquence. Surgit alors fi-équemment
une impression désagréable de ne plus savoir... Cette expérience
étant partagée par plusieurs personnes en même temps, on pourrait
conclure trop rapidement qu'il y a confusion dans l'organisation.
(Collerette et a/. 1997, p. 154)
Étrangement, ce point culminant de désordre, de désorganisation et de chaos
devient l'occasion de rupture avec le passé, de lâcher-prise libérant les énergies
utilisées à combattre l'autre, les transformant en force de survie dans un premier
temps, puis en volonté de faire avec et finalement en intention de construire un
environnement plus sain. C'est dans ce moment particulièrement difficile que la
créativité émerge.
Or c'est cette même situation angoissante où l'on ne sait plus à quel
saint se vouer qui fait de la traversée de la zone neutre un moment
d'invention. Comme rien n'est joué d'avance, tout reste à faire. Il y a
moins d'obstacles à xme percée créative qu'en temps normal.
(Bridges, 1995, p. 260)
La transition de deux directions d'établissements scolaires
vers l'appropriation des changements préconisés par la réforme en éducation de 1997 227
C'est ainsi que devant l'insatisfaction manifeste, une nouvelle stracture de
secteur plus légère et plus souple a été mise sur pied. Ce nouveau comité regroupe
une quinzaine de directions d'école et les membres de la direction générale créant des
conditions plus favorables à l'échange véritable pouvant conduire à une meilleure
compréhension.
On a des structures pour leur faire partager la différence qui existe
entre nous et ce qu'ils vivaient et leur faire comprendre le fossé qui
existe entre nos pratiques et leurs attentes. [...] On peut parler, par
exemple, des difficultés énormes qu'on a avec la décentralisation
administrative. (E/M, 86)
Mais le plus important de tout, ce qui atténue les tensions et ramène un peu
d'ordre et de sérénité, c'est l'écoute et le fait « qu'on sente le respect » (E/M, 154).
L'écoute s'avère fondamentale, car elle seule permet à la fois de
réduire le fossé qui sépare les êtres humains et d'apprivoiser la
différence d'autrui sans y perdre son identité; elle constitue le
mince filet qui nous relie à l'autre. Ainsi, l'écoute se trouve au cœur
de la compétence interpersonnelle. (Cormier, 1998, p. 69)
C'est sans doute par là que nous pouvons commencer à mieux nous
comprendre. Permettre une expression ouverte dans un climat qui n'est pas celui de
l'opposition ou de l'affrontement désamorce la grogne qui s'était installée. Déjà les
comportements se modifient. L'agressivité diminue pour faire place à un désir de
partage, de collaboration.
On n'est pas encore au niveau des alliances mais on est au niveau
de se parler. [...] On est au niveau du partage, de l'échange, de la
compréhension. [...] On commence à s'expliquer, à s'informer et
aussi à s'exprimer. [...] Ensuite, on va développer des solidarités.
(E/M 200-218)
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Tout n'est pas réglé pour autant, il reste encore bien des irritants. Mais les
choses ont changé parce que maintenant, à l'intérieur des personnes, il y a l'espoir qui
fait dire « On va s'en sortir » (E/M, 4). La majorité des gens ne cherchent pas tant à
avoir raison qu'à pouvoir émettre leur opinion, leurs idées, leurs points de vue. Ils ont
surtout besoin de comprendre, de donner un sens à ce qui leur est demandé et
proposé. « Permets-moi de comprendre et je serai im bon collègue » (E/H, 504-506).
Il est nécessaire de dépasser les structures et les procédures pour s'élever à un autre
niveau de conscience et compréhension si l'on veut se redonner du pouvoir sm soi et
sur les événements. Au-delà de l'interprétation légale des articles de la Loi, son esprit
incitant à la participation et à l'interdépendance se dégage peu à peu.
L'école est autonome mais pas indépendante. Nous sommes liés à la
commission scolaire. Il y a des gestes qui relèvent de la commission
scolaire et si elle ne comprend pas ou ne fait pas son bout de
chemin, l'école va être en souffrance. [...] Même si on a un pouvoir
politique, on ne peut pas tout décider encore. Et c'est vraiment le
jeu politique prévu dans la Loi, les pendules doivent être en
équilibre pour fonctioruier. (E/M, 130-138)
On nous a demandé d'identifier les dossiers prioritaires que nous
devions traiter au cours de l'année [...] On a très clairement
exprimé notre volonté ferme de faire de la place à la pédagogie.
(E/M, 156-176)
Entre l'intention et l'action peut se glisser un écart dû à des persoimes, à des
facteurs ou à des circonstances qui témoignent de la complexité de l'organisation
dont le contrôle relève plus souvent de l'illusion que de la réalité. Pendant que
certains pensent qu'ils vont s'en sortir, on entend encore « On ne sait pas si on va
s'en sortir [...] On ne parle pas le même langage » (E/N, 84)
C'est sûr qu'il y a im discours de vouloir aller vers la
décentralisation : ça je pense que c'est évident. C'est évident que
les gens haut-placés dans la structure le veulent intensément. [...]
Mais il y a tout un personnel derrière eux qui a l'habitude de faire
autrement. Et ils n'arrivent pas à convaincre les gens tant que ça du
changement nécessaire. (E/N, 140)
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L'un de nos participants a également mis sur pied un groupe d'objectivation
réunissant des directions d'école de son milieu. « On a eu une première rencontre.
Les gens ont le goût d'échanger sm des problématiques qu'ils vivent, de s'entraider,
de se retrouver » (E/N, 92). Les directions ressentent un réel besoin d'exprimer ce
qu'elles vivent intérieurement par rapport au changement extérieur qui vient
bousculer leurs habitudes et leurs pratiques. Voilà xm exemple de réseau qui permet à
ceux et celles qui le désirent d'entrer en contact avec des collègues et de briser
l'isolement qui les guette.
Au même moment, dans les écoles, la situation évolue aussi. La présence du
conseil d'établissement entraîne de nouvelles attitudes tant du côté de la direction que
du côté du personnel. La première rencontre s'est déroulée dans un décorum souple
démontrant à la fois du respect pour les personnes et du sérieux dans les intentions de
participation et dans les décisions qui y seront prises. Ainsi, pour en arriver à un
consensus au sujet des activités parascolaires, proposition présentée au conseil
d'établissement, la direction « n'a pas pris sur ses épaules de régler à leur place »
(E/M, 442) et le personnel a consacré deux longues réunions avant d'en arriver à une
entente satisfaisante. « Ils ont dû se prendre en main » (E/M, 462).
C'est ça le prix à payer pour la concertation, pour les consensus. Si
l'on veut conserver du vin et que ça goûte le vin de tout le monde, il
faut mettre un peu d'eau dans notre vin. Pour choisir d'en mettre un
peu, beaucoup, pas assez mais en tout cas, garder la texture, le goût,
l'odeur du vin, il faut y mettre du temps. Il faut prendre le temps de
s'exprimer. Ça prend du temps. [...] Mais je crois que les gens sont
prêts à payer le prix. (E/M, 482-492)
Les gens s'aperçoivent qu'ils peuvent changer ce qu'ils percevaient
incontournable, influencer certaines décisions [...] Les gens
comprennent maintenant. Ils ne sont pas en réaction. Ils sont soit en
réflexion, soit en voie de s'impliquer là-dedans. Je pense qu'ils sont
en train de voir le sérieux de cela. [...] Les gens commencent à voir
que ce n'est pas de l'improvisation et que ce ne sera pas de
l'amateurisme. (E/M, 298-332)
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J'étais très content de la première rencontre.[...] Je pense que tout
le monde a de bonnes intentions, veut que ça marche. Tout le
monde est en apprentissage aussi, curieux de voir comment ça va se
passer, quelle tournure cela va prendre. (E/N, 152)
L'apprentissage est perçu comme essentiel au fonctionnement harmonieux
des conseils d'établissements. Dans chaque milieu, des temps de formation sont
prévus tantôt avec le conseil de l'école, tantôt à la commission scolaire avec tous les
membres du conseil d'établissement de chacune des écoles. Cependant, pour que
cette formation soit vraiment efficace, il faudra dépasser l'aspect légal et apprendre
aussi aux personnes à travailler ensemble, à former une véritable équipe qui œuvre
dans un but commun.
Il ne suffit pas de réunir quelques persoimes dans im lieu donné
pour constituer un groupe [...] Le groupe est fragile et dépend
beaucoup des choix que feront les personnes appelées à devenir
membres du groupes [...] deux éléments essentiels [...] la
perception d'une cible commune et l'établissement de relations
entre les personnes. (St-Amaud, 1989, p. 11-12)
Il est utopique de croire qu'une soirée ou ime même une journée suffiront à
former les gens. Il faudra, au contraire, expliquer souvent, préciser, revenir sur les
éléments moins bien compris et cheminer ensemble sur ime période de temps
suffisamment longue pour permettre l'appropriation des pouvoirs et des
responsabilités et du climat de travail dans lequel le groupe veut évoluer. À ce niveau,
la direction peut jouer un rôle important de pédagogue et de coach.
Le travail d'équipe ne se pratique pas seulement avec le conseil
d'établissement. Il se vit également avec l'équipe/école d'rme part, et avec les
collègues de la direction, d'autre part. En somme, il devient absolument nécessaire de
développer ses habiletés en ce sens parce que personne ne peut y arriver tout seul.
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L'école autonome et responsable, on y va allègrement nous autres.
[...] Quand je parle de la lumière au bout du tunnel, c'est que je sais
que je ne peux pas y aller tout seul. [...] Les gens commencent à
voir ce que peut être la force d'une équipe, comment on poturait
aller vers des objectifs commims pas en tirant la couverture chacun
de son bord. [...] Et c'est pareil au niveau des directeurs. C'est pas
mal l'essence de la lumière au bout du tunnel. (E/M, 704-710)
À l'école, les changements ne proviennent pas uniquement de la réforme
mais aussi du mouvement normal de la vie qui suit son cours. Ainsi, l'équipe de
direction accueille un nouveau membre en remplacement d'un directeur adjoint, en
congé différé. Un autre adjoint songe à la retraite à la fin de l'année. La roue tourne et
il s'agit d'im virage important. Pour avoir im impact positif auprès du personnel, il est
nécessaire d'avoir ime équipe de direction forte et solidaire. La cohésion actuelle
représente une force qui ne doit pas être mise en péril. Encore ime fois, le changement
apporte ses ruptures, son lot d'insécurité et d'inconfort en même temps que la
firaîcheur du renouveau et la construction d'un monde toujours en devenir.
Mais le changement va encore plus loin. Il touche chaque persoime
individuellement et profondément. Impossible de « faire autrement » en faisant
comme avant. Il faut choisir et c'est difficile car cela suppose de dire oui à certaines
choses et non, à d'autres.
Il faut que je réorganise ma façon de diriger l'école. [...] Jusqu'à
présent, je n'ai rien mis de côté, j'ai essayé de tout faire. [...] Mais
ça ne peut plus durer, je suis rendu à la limite. [...] J'ai ime
obligation physique de faire des choix. C'est le premier choix que je
devrai faire . [...] Je sais que je vais m'occuper du monde et des
relations d'abord, c'est ma priorité [...] Ce qui ne sera pas fait, je ne
suis pas capable de l'identifier encore [...] Les personnes et les
dossiers, c'est important pour moi. Mais il faut que ça le devienne
autrement. (E/M, 756-803)
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L'équilibre personnel et professionnel, comme la crédibilité, ne sont jamais
acquis ime fois pour toutes. Il faut y travailler sans cesse, toute la vie, durant un long
processus de maturation et certaines périodes de transition plus importantes et plus
signifiantes. Un changement extérieur important pour la persoime entraîne souvent
ime remise en question et un bouleversement intérieur qui oblige à un changement
plus profond. Quand l'être est en harmonie avec ses choix, quand son action a du sens
pour lui, qu'il se reconnaît lui-même après voir restructuré son identité, c'est que la
sombre traversée s'achève. La lumière n'a jamais été autant appréciée.
J'ai réouvert aussi le bureau pour les rencontres de supervision,
pour le suivi aux élèves en difficulté. J'ai recommencé les plans
d'intervention. C'est sûr que c'est beaucoup d'heures mais le moral
est mieux. [...] Je redeviens la personne qui est un conseiller, un
consultant parce que dans ma tête, le rôle du directeur, ce n'est pas
seulement celui qui dirige, c'est celui qui facilite, qui rend les
choses possibles. (E/M, 374-380)
En octobre, nous assistons à des changements importants au niveau des
personnes. Il n'est plus seulement question de procédures, de formulaires, de
politiques ou de règlements. Les gens s'attardent maintenant aux relations entre les
personnes. De nouvelles structures sont mises en place, des groupes plus restreints
qui permettent aux individus de se parler véritablement, de se dire les vraies
difficultés et d'échanger ensemble sur des solutions possibles. Mieux encore, le
respect et l'écoute sont au rendez-vous. La détresse a enfin l'occasion de s'exprimer
et d'être entendue. De ce fait, les sentiments négatifs tels que la colère, la frustration,
l'agressivité s'apaisent considérablement. Tous les aspects pénibles ne disparaissent
pas pour autant. Mais l'espoir de jours meilleurs s'est installé dans la tête et dans le
cœiu" des gens et cet intrant va désormais influencer les événements futurs. Entrevoir
la possibilité d'ime entente et la vouloir, c'est déjà travailler à sa concrétisation. Les
effets de ce changement d'attitude vont se faire tant à la commission scolaire, qu'à
l'école et au niveau personnel.
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1.4.10 Novembre 98
Novembre marque nos dernières incursions sur le terrain de recherche. Nous
avons assisté à la rencontre du conseil d'établissement dans les deux écoles de nos
participants. Nous avons observé deux groupes remplis de bonnes intentions mais
plutôt maladroits dans leurs nouveaux rôles et fonctions.
En général, les parents expriment plus aisément leur questioimement ou leurs
préoccupations tandis que le persormel se fait discret et réservé. Il arrive que les
propos prennent des tangentes qui s'éloignent des sujets à l'ordre du jour. A ce
niveau, la présidente ou le président a parfois de la difficulté à ramener la discussion
dans la bonne voie. Si la direction intervient en se sens, elle doit le faire avec
beaucoup de doigté et de délicatesse afin de ne pas empiéter sur le rôle du président.
Dans les deux cas, le climat est agréable. Les gens ont à travailler ensemble
à la réussite éducative des jeunes et à prendre des décisions « dans le meilleur intérêt
des élèves » (art. 64 de la L.I.P.). Cependant, ils n'ont pas encore eu à se confronter à
des opinions divergentes ou à des intérêts opposés. Les gens en sont davantage à se
connaître et à s'apprivoiser.
Chaque groupe a reçu ou va recevoir une « formation » qui ressemble
davantage à une information de quelques heures sm les pouvoirs et les responsabilités
qui leur sont dévolus par la Loi. Les personnes recormaissent qu'elles ont besoin
d'apprendre avant de décider. En ce sens, les mesures transitoires prévues par la Loi
s'avèrent aidantes et pertinentes. Nous n'avons pas ressenti d'inquiétude de la part
des membres quant à un fonctionnement désordonné ou à la difficulté de parvenir à
des ententes partagées. La confiance semble animer l'ensemble des personnes
impliquées.
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1.4.11 Synthèse
En somme, les propos de nos participants et les observations réalisées sur le
terrain de recherche nous ont permis de mettre en lumière certains des effets des
changements apportés par la réforme en éducation sur la pratique des directions
d'école. Dans un premier temps, il est facile de reconnaître la complexité du monde
de l'éducation dans son système organisationnel où plusieurs sous-systèmes entrent
en interaction et dans le fait que plusieurs humains uniques et complexes en eux-
mêmes entrent en interrelation.
L'approche intégratrice nous a permis de relever des paradoxes qui marquent
le début de la mise en œuvre de la réforme et touchent les directions d'école dans leur
pratique quotidienne. Nous en rappelons quelques-uns :
n  gérer le changement tout en assurant la stabilité;
n  être un leader à l'école et im subordonné à la commission scolaire;
n  assurer un leadership pédagogique et répondre à l'envahissement administratif;
n  entendre un discours sur la participation et recevoir une foule de directives;
n  acquérir l'autonomie et subir le contrôle;
n  acquérir l'autonomie et demander des encadrements sécurisants;
n  vouloir influencer et ne rien dire;
n  devoir lâcher prise et prendre en charge;
n  innover sans déranger;
n  démontrer de la rigueur et de la souplesse;
n  vouloir affirmer sa différence et faire comme tout le monde;
n  se replier sur soi et vouloir appartenir à un groupe;
n  satisfaire les intérêts personnels et le mieux-être de la collectivité;
n  trouver l'ordre dans le désordre.
Pour rendre la vie supportable, à tous les niveaux, nous devons
apprendre à utiliser les paradoxes, à maintenir un équilibre entre
contradictions et incohérences, et faire usage de ces paradoxes
comme s'ils nous invitaient à rechercher une meilleure voie.
(Handy, 1995, p. 23)
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Malgré le discours éloquent sur la participation, la représentation du pouvoir
n'a pas évolué tant que cela. Il semble toujours que le supérieur sache ce dont ses
subordonnés ont besoin et ce qui doit être fait pour que l'organisation fonctionne
bien. Nous en sommes encore beaucoup au mode de consultation, c'est-à-dire que les
subordonnés peuvent exprimer certaines idées mais les supérieurs ne sentent pas
l'obligation d'en tenir compte. La situation joue de part et d'autre. Le subordonné
veut plaire à son supérieur, être reconnu et considéré par lui. Il affirme ses opinions
plutôt faiblement surtout si elles sont divergentes. Ces attitudes valent tant à la
commission scolaire qu'à l'école. Le supérieur détient un pouvoir d'autorité rattaché
à son statut. Même s'il utilise peu ou pas du tout ce pouvoir d'autorité, les
subordonnés savent qu'il peut toujours y recourir et cela affecte leurs comportements.
Par ailleurs, la majorité des personnes souhaitent travailler en collaboration.
À travers cela, il y a tout de même ime légère progression grâce au discours
qui s'imprègne lentement dans les personnes et laisse sa trace au niveau des idées et
des intentions. L'incohérence dans l'action devient plus évidente. Elle est perçue plus
facilement et relevée plus souvent. Ceci oblige à être plus vigilant et à faire des
ajustements. Chacim doit faire im bout de route vers l'autre pour en arriver à im
véritable partenariat. Le premier pas à accomplir est sans toute celui d'améliorer la
communication par une écoute plus attentive et tme manifestation de respect mutuel.
« L'homme a soif de considération. Ne se sentant pas estimés à leur juste valeur, les
gens n'ont plus l'impression d'avoir im but à atteindre, ils s'aigrissent, s'énervent, sont
moins productifs » (Semler, 1993, p. 125). Et cela vaut pour tous.
L'information circule abondamment et dans tous les sens. Il est difficile de
s'y retrouver à travers des messages ambigus ou même contradictoires. Elle est aussi
trop souvent disponible dans im langage technique, administratif ou légal qui exige
certains apprentissages pour devenir accessible.
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La formation est trop souvent associée à l'information. Quelques heures
d'information ne suffisent généralement pas pour apprendre, comprendre et intégrer
de nouvelles données et surtout, de nouvelles pratiques. La formation continue où
l'apprentissage se réalise en spirale avec des allers et retours entre la théorie et la
pratique représente sans doute tme meilleure solution à long terme. Elle requiert
cependant que l'on veuille y consacrer du temps et des efforts.
Nous constatons qu'elle est fortement reliée aux croyances et aux valeurs des
décideurs. Dans certains milieux, elle est recherchée tandis que dans d'autres, elle est
presque inexistante. La formation ne doit pas non plus être uniquement associée à des
cours offerts par des consultants ou des formateurs. L'enrichissement par les pairs, les
petits groupes de travail, la curiosité personnelle doivent être soutenus et encouragés.
L'interdépendance et les réseaux restent à développer. Il ne suffit pas de
doimer de la considération aux personnes, encore faut-il que chaque personne dépasse
ses intérêts personnels et porte tme attention aux besoins de la collectivité.
L'iimovation reste liée à la délinquance créative de certains individus qui osent
prendre des risques calculés et faire en sorte que l'ensemble du système ne soit pas
trop dérangé par des idées nouvelles souvent perçues, au départ, comme farfelues.
Pour les directions d'école, les rôles du manager tels que définis par
Mintzberg (1984) demeiuent, à savoir, les rôles interpersonnels (symbole, leader et
agent de liaison), les rôles liés à l'information (observateur actif, diffuseur et porte-
parole) ainsi que les rôles décisionnels (entrepreneur, régulateur, répartiteiu et
négociateur). Cependant, là où le véritable travail d'équipe s'installe, ces rôles
n'appartiennent plus à ime seule persorme mais se distribuent parmi les membres
selon les besoins, les circonstances et les ressources des personnes impliquées.
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Dans le contexte de notre recherche, nous avons identifié chez nos
participants, des rôles d'animateur, de facilitateur, d'agent de changement et de
pédagogue exercés régulièrement à travers leurs multiples activités. Leur souci
d'éducation, leur volonté de créer vm milieu favorable à la réussite, d'offrir des
services d'enseignement et d'encadrement de qualité anime le milieu comme un
moteur qui fait avancer l'école et évoluer les individus qui en font partie.
La vision est importante, la directrice ou le directeur l'inspire, mais elle doit
absolument être partagée de sorte qu'elle ne soit pas la vision de la direction mais un
idéal que chacun veut atteindre. La vision fait voir une image du futur introduisant
ainsi deux aspects ayant trait, en premier lieu, à une représentation de ce que l'on veut
réaliser et, en second lieu, du temps nécessaire pour y arriver. Ainsi, l'agent de
changement s'associe au visionnaire en préparant les esprits au renouveau tandis que
le facilitateur crée les conditions favorables à la mise en œuvre du changement. Le
pédagogue, quant à lui, se préoccupe des cormaissances à acquérir, des stratégies
nécessaires à l'apprentissage et de l'évaluation continue permettant de vérifier les
progrès réalisés et d'indiquer la direction à poursuivre.
Au-delà de ces constats, ce qui est continuellement ressorti au cours de notre
étude, c'est la place importante qu'occupe les sentiments et les émotions dans les
entrevues et les observations réalisées. Ce phénomène joue considérablement dans les
perceptions, les intentions de nos participants et dans la restructuration de leur
identité. Ils ont besoin d'en parler, d'exprimer ce qu'ils ressentent. Consciemment ou
non, ils communiquent leur satisfaction ou leur insatisfaction, leur plaisir ou leur
inquiétude aux gens qu'ils côtoient. Il ne s'agit pas d'im étalage de sentiments ou
d'im défoulement mais bien d'une réalité toujours présente et trop souvent ignorée.
Par ailleurs, il leur est essentiel pour agir de comprendre le sens de ce qui leur est
proposé ou demandé en lien avec les changements apportés. Ce sens se construit
progressivement à l'intérieur de l'individu durant la période de transition.
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1.5 La modélisation
Nous nous sommes attardée à la période de transition, c'est-à-dire au
«processus intérieur que l'on traverse émotionnellement pour digérer le
changement » (Bridges, 1995, p. 76). Nous avons élaboré des modèles liés à deux de
ses principaux aspects : le processus de la transition et les phases qui la caractérisent.
1.5.1 Le processus de transition
Le terme « processus » fait ici référence aux mouvements de transformation
intérieure auxquels l'individu sera confronté par rapport à lui-même et au système
social qui l'entoure. Au cours de la période de transition, l'être humain se consacre à
deux éléments fondamentaux de son évolution à savoir, la « quête de sens » et la
« construction de son identité ».
Pour réussir à se réaliser, à s'actualiser, à se dépasser, il est essentiel pour
chaque personne de trouver im sens à son existence. Nous reconnaissons que « le sens
est le produit d'une expérience subjective; seul l'individu concerné peut trouver le
sens de son travail ou de sa vie, personne ne peut le lui donner » [en italique dans le
texte], (Morin, 1996, p. 269). Frankl, dans son livre Découvrir un sens à sa vie,
(1988), affirme lui aussi que chaque humain est responsable de trouver la raison de
vivre qui lui est unique.
Cette unicité, cette singularité qui caractérise chaque individu et qui
donne im sens à sa vie influence autant le travail créatif que l'amour
humain. Lorsqu'il se rend compte à quel point il est irremplaçable,
un homme devient profondément conscient du fait qu'il est
responsable de sa vie. [...] Il connaît le « pourquoi » de cette vie , et
il pourra supporter tous les « comment » auxquels il sera soumis.
(Frankl, 1988, p. 94)
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St-Arnaud (1996), rejoint les propos de Frankl quant à l'unicité des personnes.
Cependant, il s'applique davantage à décrire le processus d'actualisation, c'est-à-dire
la façon dont l'humain s'y prend pour concrétiser ce qui le distingue des autres.
En psychologie, l'actualisation désigne un aspect de la personne qui
se manifeste à un moment de son développement; quelque chose
qui était déjà là, à l'état de simple possibilité, et qui se manifeste
[...] lorsque la personne s'applique à recevoir sans la déformer
l'information qui vient de son propre organisme et de son
environnement (disponibilité), à choisir sa propre ligne de conduite
(autonomie) et à agir de façon à répondre aux besoins de son
organisme (efficacité). (St-Arnaud, 1996, p. 1)
À partir de la première caractéristique, celle de la disponibilité, St-Amaud
démontre comment « recevoir, c'est créer du sens » (Ibid., p. 44). Ainsi, l'être humain
crée le sens à partir de l'information qu'il reçoit de son propre organisme et de son
enviroimement lorsqu'il apprend à distinguer ses perceptions, ses idées, ses ressentis
et ses intentions. Avec l'éclairage de ces données, il dispose d'éléments qui vont
l'aider à effectuer de meilleurs choix.
L'expérience de choisir est associée aux intentions d'une personne.
[...] L'intention est l'élément qui précède immédiatement l'action.
C'est l'aboutissement du traitement de l'information [...] c'est par
un dialogue intérieur qui tient compte des ressentis, des idées, des
émotions et des valeurs, qu'un choix personnel peut se faire.
(St-Amaud, 1996, p. 64)
St-Amaud distingue trois catégories d'intentions à savoir, les habitudes, les
projets et les désirs. « La notion d'habitude désignera toute action dont la source sera
en dehors du champ de la conscience. [...] La notion de projet désignera une intention
davantage marquée par la rationalité. [...] La notion de désir fera référence à une
intention marquée par l'affectivité » (Ibid., p. 64-65) Finalement, l'humain complète
le processus d'actualisation par son agir, c'est-à-dire par ime action considérée
comme efficace « lorsqu'elle apporte ime réponse satisfaisante aux besoins naturels
de l'acteur tout en respectant les contraintes de son environnement » (Ibid., p. 73).
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Il revient donc à chaque humain de construire son propre sens. Mais de quoi
ce sens se compose-t-il? Comment l'humain le construit-il? Les notions de
signification et de direction apparaissent chez la plupart des auteurs même s'ils
revêtent des vocables divers. « Signification » est associé à signifiance, valeur et
compréhension tandis que « direction » prend la forme de dessein, d'orientation, de
but et d'intention. Une troisième connotation au mot « sens » se manifeste. Il s'agit
du caractère intégratem- du concept, celui qui met en relation les éléments d'intériorité
et d'extériorité qui entrent enjeu dans la construction du sens.
Des diverses définitions du mot « sens », nous retenons que l'humain
construit le « sens » à partir des principaux éléments suivants :
n  la signification qu'il lui donne par ses perceptions et ses idées,
n  la direction qu'il lui reconnaît par l'intention qu'il en dégage,
n  l'état affectif qu'il ressent par ses sentiments et ses émotions,
n  l'intégration ou l'expérience qu'il en fait résultant du mouvement de va-et-vient
entre son intériorité et son extériorité.
Ainsi c'est au moment de la transition, à partir de ses perceptions, de ses
idées, de ses sentiments, de ses émotions, de ses intentions, des liens qu'elle établit
entre ses expériences antérieures et la nouveauté extérieure, qu'une personne
construit le « sens » du changement préconisé. C'est à l'intérieur de chaque individu
que se crée le « sens » accordé au partage des pouvoirs et des responsabilités; aux
rôles de la commission scolaire et du conseil d'établissement; à l'autonomie de
l'école et à l'autonomie professionnelle; au renouvellement du régime pédagogique et
des programmes d'études. Et c'est fort de ce « sens » que chaque acteur assurera la
mise en oeuvre de la réforme. Le tableau 8 relève le « sens » que nos participants
recormaissent à l'autonomie de l'école au fil du temps qui passe.
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Tableau 8
L'autonomie de l'école
Temps Citations des participants
Février 98 :
La nouvelle loi correspond [...]à ce que je souhaitais. L'autonomie à l'école
et le conseil d'établissement, ce sont des valeurs et des façons de faire
auxquelles je crois [...] En même temps, ça m'inquiète. (E/B, 193-197)
On croyait beaucoup à l'interdépendance [...] à l'autonomie. Dans ces
moments difficiles d'organisation/réorganisation[...] je ne les vois plus. Ça
m'apporte des difficultés. (E/A, 219-229)
Mars 98 Le contact que nous avons eu avec le directeur général m'a rassuré [...] par
ailleurs, ça demande aussi qu'il fasse ses preuves (E/D, 127-129)
Avril 98 Il y a un discours de décentralisation [...] sauf que dans la pratique [...] ce
sont les vieux pattems qui reviennent facilement. (E/E, 100)
Mai 98
Nos conventions, ça bloque tout! [...] tu peux avoir une belle marge de
manœuvre encouragée par la décentralisation [...] mais pour chacun des
points, on va me dire quoi faire. (E/E, 328)
Elles (les commissions scolaires) sont à s'organiser [...] Ça fait des
décisions très centralisées et très autoritaires. (E/F, 395-401)
Il faut s'assurer que les équipes [...] sont bien formées. [...] On a peu de
marge de manœuvre, il faut utiliser tous nos moyens (E/E, 211)
Il faut que je puisse avoir recours à une commission scolaire qui va me
soutenir [...] J'ai besoin que ces gens-là soient à mon service. Sauf que, eux
autres, ils ont appris à mettre en place des activités, des moyens ou des
services qui contrôlent. Et nous, on les vit ou on les subit. (E/E, 144)
Je pense que ça va être extra d'avoir une marge de manœuvre à l'école mais
il faudra les moyens de ces belles paroles là [...] les moyens en terme de
ressources humaines et financières. (E/F, 421)
Juin 98
La commission scolaire est décentralisée au niveau des tâches
administratives [...] Les écoles complètent des bons de commandes mais
elles ne décident de rien. (E/I, 212)
J'en aurais des solutions d'école autonome et responsable [...] mais à
l'intérieur d'une organisation où j'ai un certain contrôle et où je peux
discuter avec mes gens. Mais pour l'instant, ce n'est pas le cas. (E/I, 36-50)
Juillet 98 Je suis un peu tiraillé. Il y a des priorités qui vont devoir attendre. (E/I, 382)
Août 98
Toute l'information nous annonce le modèle participatif.[...] Dans la réalité,
on est aux antipodes. (E/0, 344)
Il y a un discours de décentralisation mais, dans la pratique, c'est totalement
faux. (E/J, 34)
Septembre 98
On n'a pas demandé d'autorisation et on a fait nos affaires seuls [...] ça crée
un stress de plus parce que j'ai pris des risques (E/J, 134-144)
On se fout de la paperasse et des manières administratives. On va faire en
sorte que chacun ait ce dont il a besoin pour débuter l'année. (E/I, 186-190)
J'aurais aimé partager un peu la décision. (E/I, 164)
Octobre
L'école est autonome mais pas indépendante. Nous sommes liés à la
commission scolaire [...] Même si on a un pouvoir, on ne peut pas tout
décider encore. C'est le jeu politique prévu dans la Loi (E/M, 130-138)
L'école autonome et responsable, on y va allègrement (E/M, 704)
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Nous pouvons suivre la construction du sens qui navigue à travers la
confiance et l'inquiétude. Le malaise à vivre avec l'incohérence entre le discours
entendu sur la décentralisation (une plus grande autonomie offerte à l'école) et les
décisions perçues comme centralisées et autoritaires s'accentue en mai. Cela nous
apparaît révélateur. En effet, jusque-là le discours présentant la vision et les
orientations a pu tenir le coup. En mai, des décisions importantes se prennent
concernant d'ime part, les effectifs en personnel accordés aux écoles et, d'autre part,
le budget alloué à chaque établissement. Ces décisions en déçoivent plusieurs. La
marge de manœuvre attendue ressemble davantage à une illusion. La réalité des
contraintes syndicales n'échappe pas au jugement émis. Pour que l'école dispose
d'une marge de manœuvre réelle, il faut un changement profond dans les mentalités
et dans les pratiques tant du côté patronal que du côté syndical.
Étrangement, au moment où il semble que la bureaucratie va tout paralyser,
nos participants osent prendre des initiatives et des risques à la limite de leur pouvoir,
en utilisant ce que certains appellent positivement leur « délinquance créatrice ». Il
importe de faire remarquer que dans les deux cas, les décisions ont avantageusement
servi leur école sans nuire à l'organisation de la commission scolaire et sans
enfreindre les normes des conventions collectives. Ils se sont montrés, au contraire,
très autonomes et responsables. Sans cette audace, leur milieu aurait sans doute
souffert d'ime organisation boiteuse qui laisse souvent des séquelles tout au long de
l'année. Ce moment marque un tournant dans le sens qu'ils reconnaissent désormais à
l'autonomie de l'école. Ils prennent conscience du pouvoir qu'ils ont sm* cette marge
de manœuvre. A partir de ce moment, les attentes face aux autres diminuent, c'est
davantage sur eux-mêmes et leur façon de diriger qu'ils vont chercher à modifier et à
adapter. Avec cette nouvelle perspective, l'espoir renaît puisque chacun se reconnaît
le pouvoir de changer des choses. Un autre élément important qui ressort de notre
analyse est présenté au tableau 9 : il s'agit du sens accordé à la participation.
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Tableau 9
La participation
Temps Citations des participants
Février 98
EC*
[Au conseil des enseignants] on met tout sur la table. Alors, ils sont
partie prenante.[...] on décide vraiment ensemble. (E/B, 205)
es**
On avait une culture familiale dans le sens qu'on était vraiment




Ça me fait prendre conscience du transfert qui devra être fait dans les
écoles en ce qui a trait à la gestion participative au niveau des
personnels et des parents. (E/D, 182)
Les enseignants prennent leur temps avant de s'engager [...] Quand ils
vont voir les vrais enjeux, ils vont s'embarquer (E/C, 285)




Il va falloir prendre le temps, comme équipe, de reconnaître nos forces
et nos faiblesses, de définir nos besoins et de les faire valoir au conseil
d'établissement. (0/C, 227)
es
La direction de chaque école simule l'organisation avec les ressources
de base et prépare une demande d'allocations supplémentaires, écrite,




Par rapport aux attentes que je leur ai signifiées en supervision [...] à
la fin de l'année, je m'attends à une autoévaluation (E/0, 28)
es
Je vais m'engager. Je trouve ça important. Je vais dire ce dont j'ai
besoin et je vais défendre les choses le mieux possible. (E/E, 247)
On ne demande même plus nos commentaires. Si on ose en faire, on
se fait placer. (E/0, 107)
Juin 98
EC On s'assoit ensemble, on discute ensemble des problèmes et on trouve
des solutions ensemble. Ça devrait être ça qui s'applique tout le temps.
(E/I, 348)
es
Même s'ils disent « On est là pour vous écouter, il n'y a pas de
décision de prise », l'hypothèse sur la table est toujours ime
harmonisation. (E/G, 7)
On a besoin d'un minimum d'informations pour être capable d'être
des collaborateurs, sinon, il [le directeur général] ne nous laisse que le
choix de crier, de s'opposer, de s'abstenir, d'être des gens à la
remorque. (E/H, 124)
Juillet 98 es
Je suis réaliste. Je souhaite un bulletin/école mais ce qui va venir, ça
sera le bulletin de la commission. (E/1,488)
Août 98
EC
La gestion participative est présente. [...] les gens décident ensemble
des sujets qu'ils veulent aborder et du moment qui leur convient le
mieux pour le faire. Ils sont habitués de s'organiser de cette façon. Ils
le font avec efficacité. (0/E, 92)
es
On ne nous informe pas d'avance. On n'a pas d'ordre du jour. On
nous prend par surprise [...] Je pense qu'on profite de ça (E/J, 24)
* EC = école ** es = commission scolaire
La transition de deux directions d'établissements scolaires




L'accueil technique, ça va très bien [...] Les parents sont venus en
soirée [...] On a eu à peu près la totalité des gens, quelques absents
c'est sûr, mais à peu près la totalité des gens. (E/J, 208)
Je pense que les parents qui vont s'asseoir au conseil d'établissement
ne veulent pas nécessairement modifier l'école. Je trouve qu'ils vont
nous apporter des éléments qui devraient déchirer de temps en temps
mais nous encourager aussi. J'espère qu'ils vont nous appuyer et
collaborer. (E/L, 216)
Ici, j'ai une gestion très participative. Tout le monde prend la place
qu'il veut quand il le veut et tout le temps. Ça prend plusieurs fois
avant que ça se place. Mais quand ça marche, tout le monde est
content. (E/K, 287)
On nous demande notre implication dans des dossiers. [...] En même
temps, il faut comme aller arracher ce qui nous revient [...] Il faut
vraiment revendiquer (E/J, 37)
Octobre 98 EC
J'ai dit aux gens qu'on ne présenterait pas le dossier au conseil
d'établissement s'ils ne s'étaient pas impliqués dedans. Ils se rendent
compte que ce qu'ils ont à dire, ça pèse lourd, ça compte. (E/M, 290)
Tout le monde a choisi de faire cela. Ce n'est pas moi qui l'ai fait. Ce
sont des moments qui changent la dynamique. Je ne ferai pas à leur
place. (E/M, 452)
* EC = école ** es = commission scolaire
Il importe de noter ici que la gestion participative, telle que vue par nos
participants, semble fortement présente dans leur école tandis qu'ils la perçoivent
plutôt faible au niveau de la commission scolaire. Au-delà d'ime volonté de gestion
démocratique, il faut recoimaître que les groupes de travail dans les écoles
représentent des conditions plus favorables à la participation que les comités de
gestion qui réunissent de 50 à 100 personnes dans les commissions scolaires. Vouloir
et promouvoir la gestion participative ne suffisent pas à l'implanter. Il faut certaines
conditions essentielles pour assurer sa concrétisation.
Presque tout le monde est d'accord pour dire que la participation est
la clé de la résolution des problèmes de productivité, de qualité, de
créativité, de satisfaction, etc. [...] C'est une chose que de vouloir
la participation et c'en est une autre de créer les conditions dans
lesquelles ime participation étendue peut se réaliser (Blake et
Mouton, 1988, p. 22)
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Il serait sage de nous interroger sur les moyens mis en place et sur le temps
consacré à réfléchir individuellement et collectivement au sens accordé aux diverses
facettes de cette réforme en éducation. L'exprimer et le partager avec les collègues et
les partenaires, afin de lui reconnaître ensemble un « sens commun », s'avère
pourtant essentiel quant à la réussite de ce projet important qui touche notre société
d'aujourd'hui et de demain.
Au cœur du processus de transition, se joue aussi la construction identitaire
de l'être humain. Au moment où le changement introduit le prive de ses repères
habituels, l'individu est conjfronté à xme perte d'identité. Ces repères se rapportent,
entre autres, à des relations interpersonnelles établies depuis longtemps; à des cadres
de référence connus; à un sentiment d'appartenance à mie structure établie. Cette
identité, qu'il met toute la vie à construire, s'édifie autour de trois pôles principaux.
Le sentiment identitaire s'organise au sein d'un ensemble
composite constitué de plusieurs sortes de jugements [...]
—  l'identité pour soi, intériorisée (perception de soi);
—  l'identité pour autrui, attribuée (sentiment de reconnaissance);
—  l'identité par autrui, octroyée (étiquetage statutaire).
(Boutinet, 1998, p. 177)
Une désidentification est particulièrement présente quand les changements
se produisent dans la vie professionnelle. En effet « l'homme modeme a pris
l'habitude de se définir par ce qu'il fait : son métier, son poste dans telle entreprise,
son emploi et le statut qui l'accompagne » (Bridges (1995, p. 110). Le statut social de
nos participants n'a pas changé. Cependant, en faisant partie d'une nouvelle
organisation et en côtoyant de nouveaux collègues, leur identité fait l'objet d'une
restructuration personnelle et professionnelle. Le tableau 10 qui suit présente
l'évolution de la restructuration de cette identité à partir des propos que nous ont
révélé nos participants.
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Tableau 10
Évolution de la restmctnration de l'identité
Temps Citations des participants
Février 98
C'est sûr qu'on va vouloir apporter l'héritage d'un bout de notre culture,
chacun de nous. (E/B, 249)
J'ai établi une crédibilité [...] j'ai une certaine compétence. Je pense que ces
éléments vont favoriser la mise en place adéquate de la Loi et du conseil
d'établissement (E/A, 173-183)
J'ai un certain pouvoir, [...] une connaissance du milieu qui devrait me
servir. Je fais confiance à cela (E/B, 261)
On (les directions d'école) était des leaders pédagogiques (E/B, 277)
J'ai l'impression d'être toujours un petit peu en changement [...] Je continue
d'être moi-même (E/B, 329-341)
Mars 98
Je suis une personne très axée sur l'éducation, la pédagogie et les relations
humaines (E/C, 111-119)
Dans le feu de l'action, je ne m'occupe pas de moi. (E/D, 290)
Si j'avais été en pleine forme, si j'avais été plus reposé, j'aurais été capable
de mieux dire les choses [...] Là, je n'avais pas le tact nécessaire (E/D, 321)
Avril 98
Je suis ici à la direction. J'ai un rôle à assumer et j'ai l'obligation de trouver
des moyens à travers cela pour rester près des jeunes, tant au niveau de la
vie, de l'éducation que de la pédagogie. [...] j'aurai toujours mes obligations
que je ne peux prendre à la légère. (E/E, 80)
Mai 98
Les services [...] on a là-dedans, une réputation à laquelle je suis sûr d'avoir
contribué. Nos dossiers sont toujours complets [...] C'est parce que j'y crois
et que ça donne, je pense le meilleur service à l'élève (E/F, 801-823)
Je ne suis pas suffisamment politique au goût de certains de mes collègues
(E/F, 855)
Au niveau pédagogique, j'ai une formation [...] une compétence certaine[...]
dans la climatisation [...] j'ai besoin de quelqu'un (E/E, 144)
Je pense que ma mission première, c'est les enfants (E/F, 851)
Je vais m'engager parce que je trouve ça important. Je vais dire tout ce dont
j'ai besoin et je vais défendre les choses le mieux possible (E/E, 247)
Juin 98
Les directions d'école, on n'a pas des esprits revendicateurs. On est très
souvent pro-patrons, dans le sens qu'on croit à notre organisation (E/E, 112)
Je peux être un mouton noir facilement. Je peux aussi être un bon
collaborateur mais il y a des conditions. Ce n'est pas acquis (E/H, 187-189)
C'est pas vrai qu'on est des quantités négligeables. (E/0,402)
J'en aurais des solutions d'école autonome et responsable [...] mais à
l'intérieur d'une organisation où j'ai un certain contrôle (E/I, 36-50)
Ce que j'exige, c'est de comprendre (E/H, 287)
On pense nous aussi. (E/H, 444)
J'ai mis en place une organisation à force de convictions et de négociations.
[...] Je pense que tout ça va foutre le camp. (E/0, 274-284)
Je ne peux pas tenir tout seul. Si je n'ai pas d'appui [...] je vais juste m'user
et je n'y arriverai pas [...] La crédibilité a des limites, mon expérience et
mon doigté ont aussi leurs limites. [...] Je suis [...] vulnérable (E/G, 79-87)
La transition de deux directions d'établissements scolaires
vers l'appropriation des changements préconisés par la réforme en éducation de 1997 247
Moi là-dedans, j'aurais besoin qu'on s'occupe aussi de mon moral. (E/I, 94)
Tu te sens pris dans un filet. C'est ce que je vis (E/G, 127)
Je n'ai pas le temps [de m'occuper de moi] [...] Je ne peux pas. (E/G, 123)
Juillet 98 J'ai besoin de vacances (E/I, 382)
Août 98
On ne veut pas savoir ce que je pense. On veut que je fasse ce qu'on me
demande, que je m'exécute. (E/O, 441)
Septembre 98
Je suis porté à réagir assez rapidement et à aller au-devant (E/J, 62)
Mon rôle est de rassembler tous ces gens-là autour d'une préoccupation qui
est le jeune, d'arriver à ce que l'école et les parents, puissent s'exprimer et
qu'on puisse se rejoindre quelque part. (E/L, 202)
Octobre 98
J'arrive à trouver un équilibre [...] qui se rapproche du viable (E/M, 4)
Il faut vraiment revendiquer (E/N, 52)
Il faut que je réorganise ma façon de diriger l'école. [...] Les personnes et
les dossiers, c'est important pour moi. Il faut que ça le devienne autrement.
(E/M, 756)
Je redeviens la personne qui est un conseiller, un consultant, parce que dans
ma tête, le rôle du directeur, ce n'est pas seulement celui qui dirige, c'est
celui qui facilite, qui rend les choses possibles. (E/M, 380)
Nous remarquons que l'identité semble beaucoup plus forte en février qu'en
juin. A notre arrivée sur le terrain, les directions font confiance à leurs compétences
et à leur crédibilité dans leur milieu. Ils affichent également leur sens des
responsabilités face à leurs responsabilités pédagogiques et administratives. Ils sont
conscients de leurs forces et de leurs faiblesses. Chacun sait, à sa façon, faire valoir
ses croyances et ses idées. Cependant, en juin, d'autres termes surgissent. Ainsi, nous
voyons apparaître « mouton noir », « quantités négligeables » «je ne peux pas tenir
tout seul» «la crédibilité a des limites» «je suis vulnérable». Nous sentons les
personnes beaucoup plus fragiles et vulnérables.
Nous notons que la résistance physique joue un rôle important. En juin, la
fatigue est présente. Elle alourdit la tâche et elle diminue la tolérance, l'efficacité et la
satisfaction au travail. Lorsque nous avons observé les directions d'école dans leur
quotidien, nous avons eu l'occasion de partager leurs horaires chargés. Des journées
de travail remplies d'activités auxquelles s'ajoutent des rencontres avec les
enseignants à lôhOO suivies de comités en soirée jusqu'à 23h00 par exemple. Malgré
ime bonne santé et des capacités de concentration remarquables, nous avons eu
l'occasion de constater une baisse de vitalité tout à fait normale dans ces conditions.
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À notre avis, les directions ne sont pas suffisamment vigilantes à cet égard.
Les décisions du conseil d'établissement, par exemple, se prendront souvent, en fin
de soirée. Il faudrait qu'elles prévoient des temps de repos afin de s'assurer d'avoir
l'esprit alerte et l'énergie nécessaire pour parer aux éventualités d'ime discussion
vive, d'un questionnement pointu, d'une intervention fougueuse.
Les directions consacrent de longues et généreuses heures à l'école. Mais il
n'y pas que le facteur temps qui joue dans la fatigue accumulée. En effet, nous
remarquons que lorsque les directions s'adonnent à des rencontres intéressantes ou à
des activités qu'elles aiment, elles en ressortent motivées, stimulées et souvent
remplies d'énergie. Par contre, la gestion des conflits et des dossiers délicats, où il est
difficile de prévoir le résultat chaque intervention, leur draine ime somme
considérable de vigueur et d'énergie. Atteindre un équilibre dans ce domaine
demeure un défi constant.
La gestion du temps devient primordiale pour les directions qui veulent,
d'une part, être efficaces dans leur travail et, d'autre part, éprouver de la satisfaction
face au devoir accompli, éléments qui contribuent à entretenir leur motivation et leur
engagement. La tâche étant lourde et complexe, il est essentiel d'établir des priorités.
Dans le feu de l'action, il est souvent difficile de distinguer entre l'important et
l'urgent, entre l'essentiel et l'accessoire, entre la profondeur et le superficiel. Pourtant
la qualité du travail et des services offerts dans nos écoles est à ce prix.
À travers ces difficultés et suite au changement apporté, quel est le nouveau
regard que la personne porte sur elle-même? Quelles sont les pertes et les gains
entraînés par ce changement? Se sent-elle valorisée ou dévalorisée? Comment réussit-
elle à prendre sa place parmi les autres? Comment les autres la reconnaissent-elle,
restiment-elles, lui accordent-elles de l'importance maintenant? Les réponses à ce
questionnement intérieur l'aideront à forger sa nouvelle identification.
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Plus l'écart est grand entre ce qui existait auparavant et le changement
apporté, plus la transition risque d'être longue et difficile. Le fait d'être connu,
reconnu et apprécié dans une organisation ne pèse pas lourd quand l'individu change
de milieu. Il lui faut à nouveau faire ses preuves, rebâtir sa crédibilité, établir un
réseau de relations, acquérir ou développer les compétences requises dans ses
nouvelles fonctions. Ainsi, face au contexte modifié, il procède, par im mouvement
intérieur, souvent invisible à l'observatem extériem, à ime recherche de sens du
changement proposé ainsi qu'à une restructuration de son identité personnelle et
professionnelle. Ce processus fort exigeant demande des efforts et du temps. Nous
retrouvons, dans la figure 12 qui suit, un schéma représentant le processus de
transition entre le changement souhaité et le changement réel, schéma construit à
partir de ce qui ressort des entrevues, des observations et des écrits consultés.
r
Figure 6
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1.5.2 Les phases de la transition
La transition est une période cruciale, déterminante dans la mise en place
d'un changement et dans l'évolution de l'être humain. Des traits saillants dominent le
tableau de cet étrange voyage au cœur de nous-mêmes. Utilisant la métaphore du
voyage, nous avons choisi des mots aussi simples que « le départ », « la traversée »
et « Varrivée » pour illustrer, à notre façon, les différentes étapes de ce périple. Les
"actions" de partir, d'avancer et de s'établir se juxtaposent à ces substantifs
soulignant la nécessité d'agir durant ce temps particulier. Nous sommes cependant
convaincue que la transition est vécue à travers des "états" d'âme, d'esprit, de cœur.
Le départ marque la première phase de la transition. Partir, c'est laisser un
morceau de soi derrière. Pourtant, partir, c'est aussi emporter, à l'intérieur de l'être, le
riche héritage de ces expériences qui ont contribué à le forger afin de poursuivre son
achèvement toujours en devenir. Ainsi, l'être part le cœur à la fois lourd et plein
d'espérance, pour aller vers un ailleurs encore inconnu, anticipant non sans une
certaine anxiété, un meilleur à venir. Le mouvement de la vie s'affirme, impossible
d'avancer en restant sur place.
La vie est notre école. De temps en temps, elle détruit l'ancien et
nous contraint à prendre congé des pratiques et de l'identité qui ont
été les nôtres. Mais pour singulières et déroutantes que puissent
paraître les données objectives de cette rupture, la tâche subjective
reste toujours la même ; se défaire d'une réalité, d'ime stratégie, ou
d'un bout d'identité persormelle qui caractérisaient l'étape
précédente du voyage. (Bridges, 1995, p. 267)
Dans le contexte de la réforme qui nous touche, la situation paraît encore
plus ambiguë. On quitte sans partir vraiment. On quitte ime organisation où, avec le
temps, on a construit son identité et on a fait sa place, où les collègues nous
coimaissent et nous reconnaissent, où les repères familiers nous offrent la sécurité.
Mais voilà que sans partir, en restant au même endroit, tout change autoxir et on s'y
reconnaît à peine, voire même plus. Le tableau 10 qui suit présente cette étape.
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Tableau 11
Première phase de la transition : le départ
Le départ Citations des participants
Les pertes
Il y avait ici une culture familiale dans le sens où on était vraiment
associés aux décisions, on était vraiment partie des décisions et on
faisait participer nos gens dans les écoles (E/A, 703)
Les enseignants qui viennent dans notre école [engagement du
personnel], on [les directions] a le demier mot (E/F, 621)
Je dois abandonner temporairement une pratique que j'ai toujours faite,
c'est le bilan avec tous les gens de l'école (E/0, 72)
J'ai mis ime organisation en place à force de convictions et de
négociations [...] je pense que tout ça va foutre le camp. (E/0, 275-284)
A la commission , on n'arrive pas avec grand chose dans notre panier
[...] on arrive avec peu de personnes pour nous représenter (E/C, 131)
On était beaucoup plus forts quand on se voyait souvent [...]. Là, on est
comme isolés (E/E, 104)
L'héritage
Il y a toujours des regroupements [...] comme on le faisait [...] qui
pourraient avoir lieu (E/A, 751)
C'est sûr qu'on va vouloir apporter l'héritage d'un bout de notre
culture. (E/B, 249)
C'est un organigramme qui tient compte de l'héritage [...] en fonction
de la réalité et des postes qu'on doit considérer (E/C, 123)
Il y a des pas qui sont déjà faits [...] Quand ils vont nous dire qu'on
décentralise telle affaire, on va leur dire que nous autres, c'était déjà fait
et qu'on continue (E/C, 135)
Inquiétude
Une inquiétude [...] on croyait beaucoup à l'interdépendance [...] à
l'autonomie [...] je ne vois plus ces éléments-là (E/A, 219)
Si la commission scolaire est très structurée et contrôlante [...] c'est une
inquiétude que j'ai [...] l'autre inquiétude, c'est plus à l'inteme [...] je
trouve que les enseignants ne s'engagent pas assez (E/B, 197)
Les comités de gestion [...] vont nécessiter différentes habiletés et
qu'on se donne des mandats différents (E/D, 131)
Ça reste mon point d'interrogation : comment on va arriver à permettre
cette participation là? (E/D, 339)
Ce qui m'inquiète [...] c'est tout le volet des relations publiques et tout
le côté politique (E/B, 257)
Tout le développement pédagogique, comment il va se faire, ça
m'inquiète aussi. (E/B, 285)
Espoir
Je pense que cette loi va me permettre d'avoir im peu plus d'influence
sur les services, sur ce que les élèves vont recevoir (E/A, 207)
Les rencontres qu'on a eues avec la commission scolaire [...] c'est
positif, j'ai apprécié. C'est sécurisant. [...] Il y a encore beaucoup de
curiosité et d'inconnu qu'on a hâte de voir mais c'est positif. (E/C, 87)
Dans une grande commission scolaire [...] il y a beaucoup de possibles,
on ne peut pas nier cela. (E/E, 116)
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La situation ancienne ayant été modifiée, il faut quitter. Au moment du
«départ», davantage habités par l'incertitude et la peur de perdre que par
l'éventualité de gains futurs, les gens osent tout de même, avec les nuances d'espoir
et de courage uniques à chacun avancer vers la « traversée » menant à la nouveauté.
La seconde phase de la transition que nous avons nommée la « traversée » est
sans aucim doute, la plus éprouvante. Entre l'ancien que nous quittons et le nouveau
qui demeure encore bien mystérieux, il existe ime zone inconfortable de flottement,
de doute, de vide que nous devons obligatoirement traverser. «Avancer» vers
l'incoimu demande du courage et de l'audace pour dépasser les peurs souvent
inavouées. De nombreuses questions et remises en cause jalonnent ce parcours. Aller
vers quoi? Pourquoi? Avec qui? Comment?
Durant cette rude période d'incertitude, l'être se sent particulièrement fragile et
vulnérable. Les repères familiers du passé disparaissent et le profil des assises
nouvelles se distinguent à peine. Durant ce moment de la traversée, les désagréables
sensations de la confusion, de la désorientation, de l'incompréhension, de la
désillusion et de la solitude s'insinuent à l'intérieur. Le transitant traverse dans le noir
une période de chaos où il a le sentiment que la terre lui glisse sous les pieds alors
qu'il n'a pas encore identifié à quoi il peut s'accrocher pour ne pas tomber dans un
vide terrifiant. Roberge (1998) nous décrit fort bien ce moment particulier.
Cette période de flottement, d'entre-deux, de réorientation intérieure,
d'apparente improductivité, d'absence de forme, période de chaos qui
peut ressembler à ce moment décrit par Marilyn Fergusson : It 's like
being between trapizes... there's nothing to hold on to^. Nous avons
lâché le premier trapèze, avec l'assurance que le second sera là au bon
moment. Mais dans cet entre-deux, il n'a rien à quoi s'accrocher, c'est
le vide. (Roberge, 1998, p. 119)
'  Cité dans Bridges. {\99\)Managing Transitions. États-Unis : Addison-Wesley Publishing
Compagny.
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Tableau 12
Deuxième phase de la transition : la traversée
La traversée Citations des participants
Lâcher-prise
Le plus difficile, en ce qui regarde les réorganisations, ce sont les vieilles
habitudes qui refont rapidement surface (E/A, 251)
Il y a un discours de décentralisation [...] dans la pratique, c'est évident
que ce sont les vieux pattems qui reviennent facilement (E/E, 100)
Ils ont à lâcher prise et ils ont de la misère à le faire (E/N, 128)
Je sais que je vais m'occuper du monde et des relations d'abord, c'est ma
priorité [...] Ce qui ne sera pas fait, je ne suis pas capable de l'identifier
encore [...] Les personnes et les dossiers, c'est important pour moi. Mais
il faut que ça le devienne autrement (E/M, 756-803)
Fragilité
Je pense qu'un des grands besoins que les gens vont avoir à la direction
des écoles, c'est de ne pas être seuls. (E/E, 116)
J'observe beaucoup de gens usés, de gens fatigués [...] C'est très
inquiétant. (E/E, 370)
Je ne peux pas tenir tout seul. [...] Si je n'ai pas d'appui [...] Je vais juste
m'user et je n'y arriverai pas (E/G, 79)
Je me sentais assimilé [...] pas accueilli [...] pas écouté [...] pas respecté
(E/H, 61)
C'est dur [...] Je suis tout seul [...] Je suis fatigué et vulnérable (E/G, 87)
Moi, [...] j'aurais besoin aussi qu'on s'occupe de mon moral (E/I, 94)
Je ne suis plus capable de dormir (E/I, 390)
Confusion
On se rend tous compte qu'il y a de sérieuses difficultés d'organisation
(E/F, 94)
Jusqu'à présent, on avait fait juste de la paperasse et on avait peut-être
oublié de s'occuper du monde (E/H, 144)
Ils écrivent en noir [...] leur idée est plutôt gris foncé et ils s'attendent à
ce que nous, on applique gris pâle. Il faut savoir lire les nuances (E/I, 82)
Je ne connais pas encore mes codes budgétaires et je ne suis pas encore
branché sur le réseau (E/I, 172)
Là, tu me demandes de faire marche arrière (E/N, 30)
C'est vraiment pas drôle. On ne sait pas si on va s'en sortir [...] On ne
parle pas le même langage (E/N, 84)
Prise en charge
L'école peut définir, avec son équipe, par où elle a le goût de commencer
[...] Ça pourrait être encore plus intéressant si on avait cette marge de
manœuvre-là. (E/E, 184)
Je me préoccupe de rappeler comment ce sera l'aimée prochaine, la partie
proposition, la partie acceptation [...] la reddition de comptes (E/F, 679)
Je vais jouer la carte de la cohérence, les décisions prises par le CE vont
être respectées, les propositions à faire par le directeur vont être faites, les
consultations auprès du personnel vont avoir lieu (E/F, 886)
La Loi nous demande de prendre un peu plus d'autonomie, de se prendre
en main, nous l'école, de former le conseil d'établissement. On veut le
faire, on veut se responsabiliser, on veut prendre la part de responsabilités
que le gouvernement nous donne (E/N, 156)
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La traversée Citations des participants (suite)
Créativité
J'ai un rêve qui ne se réalisera peut-être jamais [...] le choix de notre
personnel (E/E, 284)
Une enseignante a des idées originales et je l'encourage (E/F, 134)
La solution [...] être le plus souvent possible, un petit peu délinquant en
essayant d'utiliser toute la marge de manœuvre qu'on a. (E/E, 336)
J'en aurais des solutions d'école autonome et responsable mais je pense
qu'on n'est pas sur la même longueur d'onde à ce sujet-là (E/I, 36)
On n'a pas demandé d'autorisation et on a fait nos affaires seuls. Il y a
tout ce qu'il faut, c'est la preuve que c'était correct. (E/J, 134)
Ça donne des résultats qui vont dans le sens de l'innovation, qui ne vont
pas dans le sens de refaire les choses (E/M, 851)
Restructuration
J'ai très clairement en pleine figure l'équilibre qui est en train de se
reformuler à l'école, de se refaire de façon un peu différente (E/F, 611)
Permets-moi de comprendre et je serai un bon collègue (E/H, 506)
Avec le nouveau conseil d'établissement, on prendra le temps de
s'informer de la nouvelle Loi dans ses détails (E/L, 30)
Par secteur, [...] les directeurs retrouvent une voix et ça donne un
contrepoids intéressant aux comités de gestion qui sont des séances
d'information (E/M, 144)
On est au niveau du partage, de l'échange, de la compréhension [...] On
commence à s'expliquer, à s'informer et aussi à s'exprimer (E/M, 208)
Il faut que je réorganise ma façon de diriger l'école (E/M, 756)
Ce n'est pas tant le changement que le lâcher-prise qui fait peur. Affronter cet
espace de vide exige la confiance et le difficile abandon. Paradoxalement, c'est au
cœur de ce désarroi profond, seul face à lui-même que l'être va à la rencontre de son
potentiel. Étrangement, au moment où plus rien n'existe, tout devient possible.
L'éclatement du cadre habituel, en même temps qu'il rend vulnérable, crée les
conditions favorables à une prise en charge conduisant au renouvellement.
Nous observons que nos directions vivent ime période difficile marquée par le
désarroi, tm sentiment de fragilité et parfois même de détresse auquel s'ajoute une
lourde fatigue physique. D'autre part, la perte des repères familiers entraîne un
pénible moment de confusion où ils ont l'impression de ne plus savoir ce qu'il faut
faire, ni à qui il faut s'adresser poirr obtenir les informations nécessaires. Les
différences de langage et de culture génèrent des incompréhensions profondes.
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Cependant, au moment où ils sentent que l'organisation de l'école est
menacée, ils dépassent le niveau de l'insécurité et de la grande prudence. Ils font
preuve d'audace et prennent des risques intelligents et calculés afin d'assurer la
bonne marche de leur école. Leur bon jugement, leur sens des responsabilités et leur
expérience antérieure guident leurs choix et donnent des résultats positifs et
satisfaisants. Ils sont sur la voie de l'autonomie. De ce fait, ils comprennent que la
marge de manœuvre dont ils rêvent ne leur sera pas offerte sur un plateau d'argent.
Cependant, ils peuvent se l'approprier par une délinquance créative à la fois
respectueuse des personnes et des normes mais innovatrice à l'égard des moyens et
des stratégies.
La désorientation qu'entraîne la perte des repères oblige nos participants à une
transformation à travers ime restructuration de leur identité personnelle et
professionnelle ainsi qu'à une recherche intense du sens de la nouvelle réalité. Cette
quête ne va pas sans efforts, mais elle leur permet d'avancer dans cette traversée
mouvementée et de découvrir, au cœur d'eux-mêmes, des trésors d'émotions et de
talents enfouis ainsi que les richesses incomparables de leur sensibilité et de leur
solidité intérieure.
Après ce long et exaltant périple, le voyagem imagine l'arrivée procurant
enfin la douceur et le repos mérité. Tout n'est pas encore gagné cependant. Malgré la
douce chaleur des rayons du printemps, il y aura quelques gels au sol qui menaceront
l'apparition des premières fleurs. « Les débuts d'une vie sont, à vrai dire, toujours
ressentis comme extrêmement fragiles; espoir et inquiétudes coexistent » (Dolghin,
1989, p 113). Il faut encore travailler fort à s'établir dans un nouvel environnement, à
établir des liens avec de nouvelles relations, à établir sa crédibilité et son
appartenance à la nouvelle organisation. Au moment où nous quittons le terrain de
recherche, nos participants n'ont pas encore achevé leur traversée. Cependant, ils
entrevoient, à certain moment, la promesse de l'arrivée de jours meilleiurs.
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Tableau 13
Troisième phase de la transition : l'arrivée
L'arrivée Citations des participants
Intégration On se répète, les petits groupes de quatre ou cinq directeurs, qu'on va se
consacrer à autre chose que la paperasse [...] On occupe l'espace qu'on a
annoncé vouloir occuper et c'est accepté (E/M, 20-24)
Je dois commencer, comme administrateur, à comprendre leur jargon
(E/M, 62)
Nouveauté Je peux commencer à mettre du temps sur ce qui est ma mission
première : la pédagogie et les personnes (E/M, 16)
En novembre 98, la nouvelle commission scolaire ne compte que quelques
mois de vie et, le conseil d'établissement, quelques semaines à peine. Il n'est donc
pas étonnant que la transition doive se poursuivre encore pour un certain temps. La
figure 7 présente les phases de la transition que notre étude a permis d'identifier.
Figure 7
Les phases de la transition
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Pour réussir l'arrivée, il faut, selon Bridges (1995, p. 207), «se doter de
quatre éléments indispensables ; ime finalité à atteindre, ime image de la destination,
im plan à suivre et un rôle à jouer ». La finalité, représente notre raison d'être, notre
mission spécifique. L'image illustre le résultat de façon concrète alors que la finalité
l'annonce de façon abstraite. Le plan donne les détails du trajet à accomplir pour
atteindre le but fixé. Finalement, le rôle précise la contribution personnelle de chacun
à la réalisation du projet. Dans les milieux visités, ces quatre éléments ne sont pas
encore en place assez clairement et assez solidement, en novembre 98, pour que
l'ensemble des personnels en soit à la phase de l'arrivée. Cependant, chacun se dirige
progressivement vers cette étape.
Un sentiment de bien-être confirme une transition réussie. Impossible
cependant d'y arriver sans « partir » du connu pour « avancer » vers l'inconnu, sans
traverser la zone trouble qui précède, sans prendre le temps d'xme réflexion profonde,
d'un face-à-face avec soi-même, sans « s'établir » dans la nouvelle situation avec
courage, détermination et persévérance. La prudence s'impose, nul ne peut tenir
longtemps à la limite de ses forces. Les changements nombreux et fréquents nous
sollicitent constamment. Si nous ne savons pas nous entourer de certaines conditions,
les périodes de transition peuvent avoir des effets dévastateurs et destructeurs tant sur
le plan personnel que professionnel.
Grâce à la transition réussie, le changement se concrétise. Il ne suffit donc
pas d'indiquer par des lois, des politiques ou des règlements, les modifications
extérieures à apporter. Il importe tout autant d'accompagner et de soutenir la
transition intérieure des personnes. Sans cette aide, le trajet s'éternise et le
changement ne produit pas les résultats escomptés. Des éléments opposés marquent
cette période de transition à savoir : ombre et lumière, pertes et gains, ordre et
désordre, vide et créativité. Voilà pourquoi sans doute, l'être, constamment ballotté
entre ces extrémités, trouve cette traversée pénible et épuisante. Aussi, Collerette et
al. (1997) affirment que :
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la phase de transition est sans doute la plus critique pour le succès
d'un projet de changement, car c'est habituellement là que les
individus rencontrent le plus de difficultés. En fait, ils sont
particulièrement exposés à :
►  un degré de fatigue plus élevé;
►  un état de confusion inhabituel;
►  un sentiment d'incompétence plus ou moins prononcé.
(Collerette et al. 1997, p. 33)
Des attitudes de respect, d'écoute et d'accueil ainsi que des stratégies
privilégiant des lieux et des temps d'échange véritable représentent des conditions
favorables à une traversée moins houleuse de cette période de turbulence. « Lorsque
le niveau de difficulté devient trop élevé durant la transition, quelles qu'en soient les
raisons, la mise en oeuvre du changement cesse de progresser » (Collerette et al. 1997,
p. 34). Ainsi, il est proposé aux gestionnaires d'accompagner les membres de
l'organisation qui vivent le changement en démontrant :
beaucoup de détermination quand aux résultats à atteindre,
mais aussi beaucoup de sensibilité aux réactions des membres
de l'organisation;
beaucoup de souplesse dans les ajustements à faire, mais aussi
beaucoup de fermeté quant à l'importance d'aller de l'avant;
beaucoup d'attention aux efforts consentis, mais aussi
beaucoup de persévérance pour relancer continuellement les
efforts. (Collerette et Schneider, 1997, p. 207)
Une dernière condition essentielle et non pas la moindre : il faut du temps.
« Notre génération a peut-être découvert l'espace, mais elle a oublié de s'occuper du
temps » (Le Saget, 1998, p 251). Le risque est élevé de croire que le changement est
réalisé parce que des modifications extérieures ont été apportées. Le changement réel
dépasse celui des apparences. Intérieur et profond, il nécessite de "prendre le temps",
de réfléchir, de s'arrêter pour mieux comprendre et mieux agir ensuite. Le désir
d'accélérer le processus et de s'en sortir rapidement se manifeste souvent. Pourtant la
transition obéit au rythme unique de chaque personne.
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Tableau 14
La transition et le temps
La transition Citations des participants
Temps
En ce qui a trait à la gestion participative [...] avec les parents, je
n'anticipe pas de difficultés [...] ils ont le temps. [...] Mais le personnel,
[...] le temps va me manquer [...] Je ne sais pas comment on va faire
pour s'en sortir. (E/D, 182)
Il ne faut pas s'attendre que demain matin, ça va être changé, sinon on va
être fimstrés (E/E, 247)
La marge de manœuvre qu'on s'est doimée au niveau monétaire dans nos
écoles, c'est parce qu'on a, par attrition, diminué la structure. [...] On sait
que ça peut prendre cinq ans (E/G, 15)
On va prendre les petits morceaux au fur et à mesure qu'ils vont arriver.
Et graduellement, dans cinq ou six ans, on sera peut-être autonome [...]
pas demain matin, (E/L, 224)
Nos participants font preuve de réalisme. Ils ne s'attendent pas à ce que le
changement réel s'opère rapidement. « C'est là-dessus que je dois travailler, c'est-à-
dire faire confiance aux gens, leur laisser le temps de s'approprier les réalités et les
stratégies. Toutes ces choses-là ne se font pas dans l'instantanéité » (E/A, 469-473). Il
demeurent conscients qu'il faudra beaucoup de temps pour en arriver au partage des
pouvoirs, à l'autonomie, à la responsabilisation et à l'interdépendance.
1.5.3 Les rôles des directions d'établissements scolaires
Tout au long de notre étude, nous nous sommes intéressée aux rôles
qu'exercent les directions d'école dans leur pratique quotidienne en établissant des
liens avec les nouvelles exigences apportées par la réforme en éducation. Ainsi, en
portant notre attention sur les fonctions et les pouvoirs dévolus à la direction tels que
décrits à l'article 96.12 de la Loi sur l'Instruction publique «il [le directeur de
l'école] assure la direction pédagogique et administrative de l'école et s'assure de
l'application des décisions du conseil d'établissement et des autres dispositions qui
régissent l'école», nous identifions des responsabihtés liées à trois grandes
dimensions de l'école, à savoir : éducative, administrative et politique.
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Ces trois dimensions font partie du quotidien des écoles et se retrouvent à
travers des activités diverses et des choix multiples. C'est justement à ce niveau que
le « sens » reconnu à la mission éducative et à la réussite des jeunes s'exprime. Si la
réussite est associée aux meilleurs résultats obtenus lors des examens de fin d'année,
les efforts iront dans la direction de préparer le mieux possible les élèves à la
passation de ces examens. Si la réussite signifie le développement maximal des
potentialités de chaque individu, les stratégies adoptées seront sans doute fort
différentes. Nous présentons ces extrêmes en croyant que la majorité des éducatrices
et des éducateurs se situent quelque part sur ce continuum. Mais connaissent-ils
vraiment la place qu'ils occupent? Il est essentiel de prendre le temps de clarifier
individuellement et collectivement ce « sens » qui guide nos intentions et nos actions.
Il en va de même pour la dimension administrative dont plusieurs directions se
plaignent de l'ampleur et de la lourdeur.
Une perception centrale ressort des propos tenus par les directrices
et directeurs d'école : la place prédominante des responsabilités
administratives par rapport aux autres volets de leurs
responsabilités. On déplore l'envahissement des tâches
administratives et de bureau et le manque de ressources. (CSE,
1999, p. 23)
Des dossiers administratifs extrêmement importants, tels que nos participants
nous les ont fait valoir, à savoir, l'organisation scolaire et le budget par exemple,
retiennent à juste titre xme grande attention et méritent un suivi rigoureux de leur part.
Cependant, malgré le sérieux de l'impact de ces dossiers dans l'école, ils ne peuvent
occuper toute la place dans leurs préoccupations. L'envahissement, soxirce d'irritation
et d'inefficacité, semble plutôt lié à une lourde bureaucratie où règne un trop grand
nombre de procédures, de formulaires et d'intermédiaires. Il y aurait lieu d'examiner
la situation et de voir s'il est possible de réduire ou de simplifier ces façons de faire
afin qu'elles n'accaparent pas un temps précieux qui pourrait être consacré à des
activités plus fhictueuses.
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La dimension politique, quant à elle, est généralement associée au conseil
d'établissement et aux liens plus étroits à créer avec la communauté. A ce niveau, la
direction de l'école occupe un poste stratégique, au confluent des rencontres entre les
personnes qui interviennent dans l'école. C'est ainsi qu'elle peut exercer une
influence sur la vision à partager et le projet éducatif à réaliser ensemble. Le terme
« politique » est utilisé dans le sens du « partenariat » à établir entre les acteurs.
En précisant les pouvoirs et fonctions du conseil d'établissement et du
directeur de l'école, la Loi sur l'Instruction publique clarifie les responsabilités liées
aux pouvoirs généraux, aux services éducatifs, aux services extra scolaires, aux
ressources matérielles et financières. En cela, elle précise les dossiers prioritaires qui
devront faire l'objet de propositions au conseil d'établissement et de consultation
auprès de diverses instances selon le cas.
Les dimensions éducatives, administratives et politiques se rattachent donc à
des activités de l'école dont la responsabilité des décisions se partagent entre le
personnel, la direction et le conseil d'établissement. Le difficile équilibre à établir et à
maintenir, tant entre les dimensions de la gestion de l'école qu'entre les persormes qui
œuvrent à la réalisation de sa mission, reste ime préoccupation constante de la
direction de l'école. Cependant, elle doit d'abord trouver son propre équilibre
persoimel et professioimel en identifiant ses valeurs, ses croyances, ses qualités, ses
compétences et en les harmonisant avec son rôle, ses fonctions et les attentes sociales
à son égard. La figure 8 présente les différents articles de la Loi sur l'Instruction
publique reliés aux trois dimensions de la gestion d'un établissement scolaire. Elle
précise également les responsabilité de la direction dans ce cadre. Cette figure montre
l'aspect légal de l'école. La figure 9 qui suit, expose, quant à elle, l'aspect dynamique
de la vie de l'école mettant en évidence les rôles qui entrent en jeu dans les
interrelations et les interactions par lesquelles les responsabilités sont assumées.
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Figure 8
Les pouvoirs et les responsabilités de l'école
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Figure 9
Les rôles de la directrice ou du directeur de l'école
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Être éducateur veut dire « être une personne qui se consacre à l'éducation »
(Le Petit Larousse). Être éducateur veut dire faire sienne la mission de l'école, celle
d'instruire, de socialiser et de qualifier nos jeunes afin de les préparer le mieux
possible à relever les défis du XXI® siècle.
Être un leader veut dire exercer avec intégrité, une influence sur ses
partenaires mais dans ime relation d'interdépendance, c'est-à-dire en acceptant aussi
d'être influencé par les autres. Être im leader, c'est aussi mettre ses ressources,
reconnues et appréciées par les partenaires, au service d'une vision partagée. Être un
leader, c'est favoriser et valoriser la contribution de chaque personne à la réalisation
d'un projet commun.
Être un gestiormaire veut dire démontrer ses capacités à gérer avec efficacité
et efficience les ressources humaines, matérielles et financières de l'école. Être xm
bon gestiormaire dépasse l'aspect technique qu'il doit, bien sûr, maîtriser. Mais le
plus important consiste à effectuer des choix pertinents et cohérents dans l'utilisation
de ces ressources au service de la réussite des élèves.
Être im partenaire met en évidence l'aspect incontournable du travail en
équipe, en collégialité, en partenariat. Personne ne peut réussir im projet de société en
solitaire. Être un partenaire, c'est allier ses forces et ses compétences à ceux des
autres, c'est travailler ensemble, en complémentarité et en coopération plutôt qu'en
compétition et en concurrence.
Plusieurs autres rôles secondaires se répartissent à travers ces rôles premiers
que nous avons identifiés. Nous en nommons quelques-uns dont certains ont été
mentioimés au cours de notre étude tels : animateur, facilitateur, entrepreneur,
négociateur, médiateur, analyste, soutien, planificateur, organisateur, agent de liaison,
porte-parole, agent de changement et pédagogue.
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Le rôle de visionnaire est aussi important. II s'articule particulièrement
autour du projet éducatif à élaborer, réaliser et évaluer avec les partenaires de l'école.
Il implique d'inspirer et de partager une vision du futur, donc ime image de ce que
l'équipe veut réaliser à long terme. Cependant, il faut absolument joindre l'action à la
vision pour assurer sa concrétisation. Le rôle de visionnaire sert surtout à préparer les
intervenants à ce qui s'en vient, à mettre en place les moyens qui vont aider les
personnes à connaître les changements, à y faire face, à s'y adapter et à traverser les
transitions qui lui sont liées.
Lors d'un échange informel, l'un de nos participants ajoutait que son rôle
ressemble à celui d'im « missionnaire » . Il entend par là, celui qui a des croyances et
ne craint pas de les afficher et de les défendre; celui qui s'engage totalement dans sa
mission, qui se dorme généreusement en ne comptant ni le temps, ni les énergies qu'il
met au service des autres. Ce terme paraît aujourd'hui un peu désuet car il fait
référence à un passé lié au vécu des communautés religieuses. Pourtant, les mots
« mission » et « communauté » revierment de plus en plus dans le vocabulaire.
Bridges (1995, p. 158) affirme : « Aujourd'hui, plus de statut mais des missions
différentes. La promotion individuelle ne se mesure plus en progression hiérarchique
mais en responsabilités confiées. » Sergiovanni, quant à lui, compare la vie des
organisations et celle des communautés.
Life in organisations and life in communities are différent in both
quality and kind. In community we create our social lives with
others who have intentions similar to ours. In organizations
relationships are constructed for us by others and become codified
into a System of herarchies, rôles, and rôle expectations.
Communities too are confronted with issues of control. But instead
of relying on extemal control mesures communities rely more on
norms, purposes, values, professiormal socialization, collegiality,
and natural interdependence. (Segiovanni, 1994, p. 4)
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De même Vincent Lemière, auteur français, dans son livre Apprendre et
réussir ensemble. Construire une communauté éducative, s'intéresse au rôle du
directeur dans cette communauté.
Le chef d'établissement est l'animateur principal de cette
communauté. C'est à lui plus particulièrement qu'il revient de faire
surgir "l'âme" de la communauté dont il a la responsabilité à partir
des relations qu'entretiennent ses membres. Il veillera à la rendre
sensible à chacun afin que tous y puisent le sens de leurs actions.
(Lemière, 1997, p. 106)
Plus près de nous, le Conseil supérieur de l'éducation publiait en avril 1998,
xm avis intitulé L'école, une communauté éducative dans lequel il présente ime
définition de la cette communauté.
Une communauté éducative est une école qui mobilise tous ses
acteurs, autant à l'interne que dans la communauté envirormante, et
qui mise sur le partage et la qualité de leurs relations pour réaliser
sa mission éducative. (CSE, 1998q), p. 15)
Le Conseil aborde également l'aspect du rôle stratégique de la direction dans
ce contexte de communauté en indiquant que son leadership doit passer d'une gestion
centrahsatrice à ime gestion démocratique.
Un changement aussi substantiel exige certes une phase de
transition qui n'est pas nécessairement facile à vivre et qui demande
beaucoup d'ajustements de la part de la direction d'école. Mais
cette transition est cruciale pour mettre en place un climat de
confiance et stimuler l'engagement de tous les acteurs. (Jbid, p. 18)
C'est précisément ce phénomène de la transition que nous avons voulu
approfondir par cette recherche menée auprès de directions d'école en fonction et par
xme recension d'écrits mettant en lumière d'une part, les changements souhaités par la
réforme en éducation et, d'autre part, les exigences d'une transition, ce mouvement
intérieur et invisible du changement.
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Les dimensions comme les rôles ne sont jamais cloisonnés. Ils entrent aussi
en interdépendance. C'est ainsi qu'une décision administrative permettra la
réalisation d'un projet pédagogique qui a fait l'objet d'un consensus chez le personnel
et recueilli l'appui de conseil d'établissement. C'est justement cette alchimie qu'il
importe de mettre au point. Au-delà des rôles fonctionnels qui permettent la
réalisation dans l'action se superposent des rôles liés à l'intelligence et à l'intuition
qui mettent en harmonie les idées, les activités et les personnes avec elles-mêmes
d'abord, puis les unes avec les autres, ensuite. Il s'agit pour la direction de doimer du
sens à l'école, d'être le gardien de la cohérence entre les intentions et les actions et de
veiller à la cohésion entre tous les partenaires.
Un des moyens les plus efficaces pour y arriver consiste à rassembler les
personnes autour d'im projet commim. C'est pourquoi le projet éducatif prend une
place déterminante dans l'école. Comme le montre la figure 10, il doit tenir compte
des trois dimensions éducative, administrative et politique, se nourrir des idées des
persormes et se réaliser à travers la synergie de l'équipe. La direction occupe une
place stratégique qui lui donne l'opportunité d'assurer la coordination de l'apport
individuel et de l'effort collectif dans le sens de l'accomplissement de la mission
commime.
Le projet éducatif englobe toutes les dimensions de la vie de l'école et la vie
suppose le mouvement constant. Le mouvement implique ime impulsion dans ime
direction donnée. Il se réalise à l'intérieur d'im espace et d'un laps de temps. Comme
la musique se concrétise à travers des mélodies et des silences, le mouvement a
besoin de déplacements et de temps d'arrêt. Le projet comporte lui aussi ses
ambivalences. En effet, il nous invite à concrétiser maintenant une partie de notre
futur. Il faut donc, préalablement se projeter vers l'avant, se donner une image de ce
futur (la vision) et en même temps, prévoir les actions du moment présent qui vont
nous conduire vers la réalisation de cette vision.
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La direction joue un rôle important dans la conduite du projet éducatif de
l'établissement et dans la synergie d'équipe qui s'en dégage en exerçant son influence
sur le sens, la cohérence et la cohésion qu'il nécessite. Il donne l'impulsion au
mouvement et il veille constamment à son entretien par la réflexion, l'action et les
relations d'interdépendance qu'il cultive avec les partenaires.
La figure 11 présente le cheminement global de notre démarche de
recherche. Elle part de la réforme en éducation en indiquant ses deux volets
principaux. En premier lieu, les modifications à la Loi de l'Instruction publique
apportent un nouveau partage des pouvoirs et des responsabilités dans le système
scolaire québécois. En second lieu, l'Énoncé de politique éducative indique l'objectif
visé : le succès du plus grand nombre d'élèves. Cette réforme apporte des
changements dans les structures à savoir, la fusion des commissions scolaires et la
mise en place d'un conseil d'établissement dans chaque école. Elle mise sur le
partenariat et l'instauration de nouvelles pratiques en gestion et en pédagogie pour
assurer la réussite de ce projet.
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Entre le changement décrété et le changement réel existe cependant, im
passage obligé, celui de la transition. Cette période mouvementée comporte trois
phases : 1) le « départ » marqué par les pertes et l'héritage lié à l'ancienne situation;
2) la « traversée », moment éprouvant, exigeant à la fois le lâcher-prise et la prise en
charge et 3) r« arrivée », étape d'im nouveau commencement.
Indissociablement associé au changement, la transition s'en distingue du fait
qu'elle s'adresse au processus interne par lequel l'être humain, par ime
déstructuration, une recherche de sens et une reconstruction, va faire appel aux
multiples possibilités de son potentiel pour dépasser les incertitudes, les angoisses et
les souffrances engendrées par le changement.
La gestion de l'école comprend trois grandes dimensions : éducative,
administrative et politique. Il ne suffit pas de produire ime description des rôles à
assumer et des tâches à accomplir que le tout se concrétise au quotidien des
personnes. Ce premier niveau d'apprentissage doit occuper une place mais pas toute
la place. L'essentiel se situe à un second niveau, plus riche, plus profond mais aussi
plus difficilement accessible. Il exige un temps plus long de réflexion et d'intégration.
C'est à partir du « sens » qu'elle attribuera à ces dimensions et à partir de l'identité
personnelle et professionnelle qu'elle se reconnaîtra à elle-même, que la direction de
l'école assumera les rôles et les fonctions qui lui sont dévolus.
Les réformes entraînent des changements importants. De plus en plus, il
nous faudra prendre conscience que le changement réel ne verra le jour qu'après que
les individus auront traversé leur transition personnelle et accompli leur quête de
sens. Tel que Chaize (1992, p. 251) le mentionne « être en recherche, c'est accepter
que la porte du changement s'ouvre de l'intérieur. »
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Figure 11
Entre le changement souhaité et le changement réel : la transition
îfîBCwaTi
Le changement souhaité
Lq réforme en éducation
Les 2 volets principaux :
^
(D La Loi sur l'Instruction publique
Nouveau partage des pouvoirs
et des responsabilités
@ L'Enoncé de politique éducative










L intérieur invisib e
Le processus : Les phases
^  La transition ^ 5
La quête de sens Le départ
-1}. La traversée
La construction identitaire L'arrivée
V <- TEMPS ->
9
Le changement reel















La transition de deux directions d'établissements scolaires
vers l'appropriation des changements préconisés par la réforme en éducation de 1997 271
Notre modèle se termine sur plusieurs points d'interrogation puisque nous ne
pouvons présxuner du sens que les personnes donneront aux pouvoirs et aux
responsabilités qui deviennent les leurs, ni à la place qu'ils décideront d'occuper dans
la mise en œuvre de cette réforme. Nous ne pouvons pas davantage prédire le temps
qu'il faudra à chacun pour traverser la transition et s'approprier la nouvelle réalité.
Cependant, nous reconnaissons l'importance capitale de la période de transition où
ces éléments se dessinent et se décident. Il convient d'en prendre conscience et
d'accorder à ce moment toute l'attention et l'intérêt qu'il mérite puisque le
changement réel en dépend.
Ainsi prend fin notre modélisation du processus de transition, des phases qui
marquent son développement et des rôles des directions d'établissements scolaires
dans le contexte actuel de la réforme en éducation. Nous terminons ici notre
démarche de recherche. Nous n'irons pas jusqu'à la théorisation étant donné que nous
ne pouvons généraliser nos résultats en raison du faible nombre de participants et du
moment de notre investigation qui s'inscrit dans les premiers instants de la mise en
œuvre de cette réforme. La recherche devra être poursuivie sur une période plus
longue et auprès d'autres intervenants pour permettre l'émergence d'une théorisation.
Pour compléter la boucle de notre démarche de recherche, nous avons
procédé à la triangulation afin d'assurer la validité de nos résultats. Ainsi, nous les
avons présenté aux deux participants et recueilli leurs commentaires. Tous les deux
ont confirmé la fidélité des propos rapportés et la crédibilité de la modélisation
avancée. Ils se sont recormus airx diverses phases de la transition, dans son processus
de construction de sens et de l'identité ainsi que dans les rôles énoncés. Ils affirment
également la transférabilité de ce modèle, anticipant la transition des enseignants au
regard de l'appropriation des nouveaux programmes d'études. Notre directeur de
recherche et deux autres chercheurs ont, quant à eux, vérifié et admis la rigueur de
notre démarche méthodologique.
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2. Recommandations
Notre recherche nous a conduit à des résultats qui définissent mieux la
période de transition. Quoique ardue à certains moments, cette transition s'avère aussi
riche de sens et favorable à l'évolution des personnes et des organisations. Les
résultats mettent également en évidence les nouveaux rôles des directions
d'établissements scolaires en lien avec les dimensions de l'école. Suite à l'obtention
de ces résultats, nous recommandons :
n  que les agents de changements soit sensibilisés au fait de la présence de la
transition et en tiennent compte dans leurs stratégies de changement;
n  que les personnes impliquées puissent bénéficier d'un accompagnement qui
dépasse l'aspect technique et extérieur du changement et s'oriente vers la quête
de sens et la restructuration de l'identité personnelle et professioimelle;
n  que du temps soit alloué pour des rencontres et des échanges véritables entre les
acteurs du changement;
n  que des opportunités soient offertes de former des réseaux ou des groupes
restreints sur la base d'affinités, de volontés, de besoins ou d'attentes;
n  que des groupes d'analyse réflexive, d'objectivation des pratiques, d'entraide
entre pairs ou de codéveloppement professionnel soient mis en place pour
permettre aux personnes d'échanger à partir des réussites et des difficultés
qu'elles rencontrent dans leur pratique professionnelle;
n  que de la formation soit offerte pour permettre aux persormes d'acquérir les
compétences requises par le changement;
n  que l'autonomie puisse s'acquérir et se développer par la possibilité réelle de
faire des choix, de prendre des initiatives et d'en répondre;
n  que des assouplissements soient apportées aux conventions collectives
permettant une organisation du travail qui laisse place à une marge de
manoeuvre;
n  que les directions occupent une place plus importante dans le choix du
personnel qui oeuvre dans leur établissement.
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Une prudence s'impose face à ces recommandations. Les rencontres et les
échanges proposés ne doivent pas être improvisés et servir à un étalage de sentiments
négatifs, ce en quoi, ils seraient plus nuisibles qu'aidants. Ils doivent, au contraire,
être habilement animés et dirigés par des personnes qui savent démontrer de l'écoute
et de l'empathie mais qui peuvent aussi rétablir l'équilibre en faisant valoir les
différentes facettes du changement et, surtout, le pouvoir et la responsabilité de
chacun face au changement.
Nous attirons également l'attention sur le fait que ces recommandations
s'adressent à tous les niveaux du système scolaire. Qu'il s'agisse des cadres scolaires,
des directions d'établissement, des enseignants, des autres personnels, des élèves ou
des parents, tous éprouvent les mêmes besoins de trouver le sens de leur action, de
reconnaître la place qu'ils occupent et le pouvoir dont ils disposent dans le contexte
de la réforme qui vient transformer leur quotidien.
Nous insistons sur la nécessité de prendre le temps, non seulement prendre le
temps de faire les changements mais surtout de bien les faire. Les défis de
l'autonomie, de la responsabilisation et de la participation, inhérents à la réforme, ne
peuvent être relevés sans cette condition essentielle. Finalement, il appartient à
chaque personne de s'engager, à sa façon, dans l'investissement de la réussite de nos
jeunes d'aujourd'hui et de préparer ainsi l'avenir de notre société.
L'essentiel est de se souvenir qu'on ne peut jamais changer les
autres, quelque soit le bien fondé de ses idées. On peut en revanche
se changer soi-même et cette puissance de transformation
personnelle donne éventuellement envie aux autres d'évoluer à leur
tour. On l'oublie trop souvent, mais dans les systèmes humains, le
vrai moteur du changement est intérieur. (Le Saget, 1998, p. 68)
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3. Contribution de la recherche
Malgré le fait que nous ne puissions nous rendre jusqu'à la théorisation, nous
souhaitons que cette recherche puisse apporter ime contribution valable au
mouvement de la réforme en éducation. Notre étude ne va pas dans le sens d'apporter
ime critique sur la valeur de cette réforme mais plutôt de considérer l'impact des
changements qu'elle préconise sur la réalité du vécu quotidien des directions
d'établissements scolaires.
Ainsi, notre recherche se démarque à deux égards. D'une part, elle apporte
un éclairage intéressant sur une dimension qui échappe souvent aux gestionnaires du
changement, celle de la transition, ce mouvement intériem et invisible
indissociablement lié au changement. Nous avons identifié deux aspects
fondamentaux qui exercent xme influence sur la réalisation du changement souhaité :
il s'agit de la quête de sens et de la construction identitaire. Attirer l'attention sur ces
dimensions essentielles apporte une perpective différente dans le regard porté sur la
gestion du changement et incite à adopter des comportements conséquents. D'autre
part, cette réforme étant très récente, peu d'études ont été achevées à son sujet.
Précisément parce qu'elle n'est pas terminée, les résultats de cette recherche peuvent
être réinvestis dès maintenant dans le suivi de la mise en œuvre de la réforme.
Il nous apparaît important également de prendre conscience que la transition
est un passage obligé, parfois nébuleux, parfois chaotique, angoissant par moment,
mais « normal » dans une période de changement. Les émotions liées aux ruptures et
à l'exigeant lâcher-prise du départ, la confusion de la traversée suivie de l'audace et
du courage de la prise en charge avant d'atteindre l'arrivée expliquent la place
importante que preiment les sentiments dans la réalisation du changement. Il ne s'agit
pas de les nier ou de les refouler mais plutôt de les identifier, de les reconnaître afin
de reconquérir la maîtrise de soi et de se redonner ainsi du pouvoir sur les événements
qui perturbent nos habitudes et nos pratiques.
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La conscience de la façon dont nos émotions affectent ce que nous
sommes en train de faire est la compétence émotionnelle
fondamentale. [...] «C'est ime capacité de concentration, une
bonne connaissance de ses instruments de mesure intérieurs, ime
attention à leurs signaux », explique Richard Boyatzis, un
spécialiste de la conscience émotionnelle. (Goleman, 1998, p. 73)
4. Suivi à la recherche
Notre étude a mis en lumière deux aspects de la réforme qui mériteraient
bien d'autres recherches. Il s'agit en premier lieu, du changement extérieur apporté
par les modifications aux structures et à la culture de l'organisation scolaire. En
second lieu, la période de transition associée au changement appelle à une
transformation intérieure de chaque personne. En lien avec ces deux aspects,
plusieurs pistes de recherche peuvent être explorées et contribuer à l'évolution des
personnes et des organisations.
Ainsi, la recherche d'équilibre dans le nouveau partage du pouvoir et des
responsabilités nous semble bien fragile. Au-delà des pouvoirs et des responsabilités
définies dans la Loi sur l'Instruction publique, il serait extrêmement intéressant
d'aller sur le terrain et d'observer comment les commissions scolaires, les écoles et
les conseils d'établissements les perçoivent et s'en acquittent.
La gestion participative tant sollicitée à tous les niveaux de l'organisation
paraît en difficulté dans les conditions actuelles. Quelles sont les conditions
nécessaires à sa concrétisation? Comment peut-on arriver à les mettre en place dans
l'organisation scolaire? Il ne s'agit pas seulement de consulter les écrits pour savoir
ce que les auteurs recommandent mais bien d'aller sur le terrain et de voir avec les
gens de la pratique, quelles sont leurs intentions, leurs tentatives plus ou moins
fimctueuses et leurs difficultés réelles au regard de cette participation.
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La communication représente le plus grand obstacle à la réalisation du
changement. Les gens utilisent des mots semblables mais réfèrent des significations
différentes. Comment passer de la Tour de Babel au miracle de la Pentecôte où les
personnes utilisent des langues différentes mais se comprennent parce qu'elles se
montrent réceptives au même message? Comment développer l'écoute, la confiance
et l'accueil?
L'autonomie et la marge de manœuvre promises à l'école ressemble trop
pour l'instant encore, à tme illusion. Existent-elles vraiment? Comment est-il possible
de les acquérir et de les développer dans le meilleur intérêt des élèves? Qu'est-ce que
le ministère, la commission scolaire et les écoles peuvent et doivent faire pour y
arriver? Y a-t-il des expériences déjà réalisées ailleurs dans ce sens? Quelles sont-
elles? Pourrait-on les adapter à notre contexte? Existe-t-il des milieux qui ont déjà
expérimenté de nouvelles approches? Lesquelles et avec quels résultats?
Quant aux directions d'école, comment peuvent-elles en arriver à un
équilibre entre les rôles éducatif, administratif et politique qu'elles doivent assumer
dans leur milieu? Il y aurait lieu de préciser le rôle éducatif et les tâches de la
direction en lien avec la dimension éducative et pédagogique de l'école. Quelle sera,
entre autres, la part de la direction dans l'accompagnement de son équipe à l'égard de
la mise en œuvre des programmes d'études? Une équipe de recherche pourrait
également se pencher sur l'ampleur de la dimension administrative et voir dans quelle
mesure il est possible de la simplifier ou de l'assumer différemment. Il faudrait
également étudier le nouveau rôle politique de la direction et voir de quelle façon elle
peut s'en acquitter adéquatement et efficacement. Une autre question fondamentale
préoccupe constamment les directions d'école à savoir, comment assurer son
équilibre de vie à travers un investissement intense de temps et d'énergie dans le
travail? La gestion du temps semble poser im problème chronique. Qu'est-ce qui rend
si difficile la gestion de cette précieuse ressource? Qu'est-ce qui pourrait aider à tme
gestion du temps plus saine et plus satisfaisante?
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Comment peut-on soutenir la quête de sens et la restructuration de l'identité?
Y a-t-il des expériences concluantes déjà réalisées qui pourraient nous inspirer ou
nous guider dans le soutien des personnes qui vivent une période de transition? Il
faudrait poursuivre la démarche entamée et chercher à découvrir et à expérimenter
des moyens concrets d'accompagnement individuel et de groupe.
Ce ne sont là que quelques suggestions de pistes de recherche, le sujet de
l'éducation étant très vaste, il en existe bien d'autres. Cependant, l'une des démarches
importantes à être entreprises consite à aller sur le terrain s'enquérir auprès des
personnes impliquées dans la mise en œuvre de cette réforme, de leurs besoins de
soutien et de formation. Leur réponses pourraient servir précieusement à la fois à la
recherche, à la formation et à la pratique.
5. Limites de la recherche
La recherche s'étend sur une période de neuf mois durant lesquels nous
avons exploré le terrain des établissements scolaires. La période d'étude ne couvre
donc que les débuts de la mise en œuvre de la réforme et elle ne peut recueillir que
des résultats partiels quant à la globalité des modifications proposées. Aussi, la
chercheure s'est intéressée de près à deux directions d'école qui comptent plusieurs
années d'expérience et qui sont reconnues pour leurs qualités de leaders dans leurs
milieu respectif. Les résultats peuvent difficilement être généralisés à l'ensemble des
directrices et des directeurs d'établissements scolaires. La décision d'écrire en
utilisant le masculin pour désigner indistinctement les deux participants assure, d'une
part, leur anonymat et la confidentialité de leurs propos mais soulève, d'autre part,
une limite quant à savoir si la question du genre est significative ou non dans la façon
de percevoir et de faire face aux changements préconisés. Malgré ces limites, nous
croyons que les résultats nous permettent de dégager des indications importantes qui
pourront soutenir et guider les directions dans leur pratique professionnelle et dans le
suivi de la mise en œuvre de cette réforme.
La transition de deux directions d'établissements scolaires
vers l'appropriation des changements préconisés par la réforme en éducation de 1997 278
6. Triade Recherche - Formation - Pratique
Cette recherche part de la pratique professionnelle des directions d'école et
doit retourner à la pratique. Il nous a été aisé de relever chez nos participants la
qualité de leur engagement ainsi que celle de leurs ressources personnelles et
professionnelles. Malgré ces atouts précieux, la transition occasionnée par les
changements de structures et de culture préconisés par la réforme en éducation ne va
pas de soi. Elle oblige à une quête de sens, à une restructuration de l'identité, à
l'acquisition de nouvelles connaissances et de nouvelles compétences pour réussir à
s'approprier les changements de façon à s'établir confortablement et à éprouver im
sentiment de bien-être dans la nouvelle organisation.
Les résultats de cette recherche nous indiquent des pistes intéressantes à
explorer et des thèmes de formation à développer pour soutenir les directions
d'établissements dans les apprentissages nécessaires à l'exercice de leurs nouveaux
rôles et fonctions. Nous en nommes quelques-uns :
la gestion de soi, de son équilibre personnel et professionnel;
la quête du sens de la mission de l'école et de sa mission personnelle;
la définition de son identité, de sa place et de sa contribution dans
l'organisation;




la conduite du projet éducatif;
la mise en place de réseaux;
la définition des rôles et des compétences qui leur sont liées;
l'accompagnement professionnel par le coaching, le mentoring, des groupes
d'analyse réflexive, de codéveloppement professionnel;
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la gestion des paradoxes;
l'autonomie et de la responsabilisation;
l'innovation;
l'appropriation du pouvoir et des responsabilités de l'école;
l'appropriation de la révision du curriculum;
le soutien pédagogique au personnel enseignant.
La place de plus en plus grande qu'occupe la formation continue devrait
établir un lien essentiel entre la recherche et la pratique. Elle devrait faire en sorte que
les chercheurs et les praticiens travaillent en interdépendance, reconnaissant que leurs
ressources et leurs compétences imiques et complémentaires peuvent et doivent
contribuer au mieux-être individuel et collectif. Cette recherche démontre la
pertinence et l'apport de la triade recherche-formation-pratique sur laquelle s'appuie
le programme de doctorat.
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CONCLUSION
Nous avons débuté notre étude en exposant la situation d'un changement
profond qui touche toutes les sphères de l'activité humaine, tant politique,
économique que sociale, à travers le monde. La révolution technologique, la
globalisation et la mondialisation des marchés entraînent des mutations profondes qui
vieiment modifier les relations de pouvoir et d'interdépendance. Une nouvelle
civilisation du savoir émerge et interpelle vivement les systèmes d'éducation qui
préparent les jeunes à relever les défis du XXI® siècle. Le Québec n'échappe pas à
cette réalité. Il s'est engagé dans une réforme de son système d'éducation afin de
mieux répondre aux exigences du contexte actuel et de remédier à certaines lacunes
ouvertement dénoncées. Les directions d'établissements scolaires, par la position
stratégique qu'elles occupent, sont touchées par la mise en œuvre de cette réforme.
C'est à partir de cette situation que nous établissons nos objectifs de
recherche, à savoir, explorer, observer, décrire et comprendre les changements qui
viennent modifier l'environnement, les rôles et les pratiques des directions d'école.
Nous souhaitons faire émerger un modèle ou une théorisation qui pourra mieux les
soutenir et les guider dans cette importante démarche de changement.
Nous avons ensuite décrit les faits qui marquent cette réforme en éducation.
Un bref historique rappelle les motifs qui la sous-tendent et les réflexions qui l'ont
alimentée. En explorant trois des sept lignes directrices retenues dans le plan
ministériel, présenté en février 1997, nous avons précisé les deux principaux volets de
cette réforme. Il s'agit, en premier lieu, des modifications apportées à la Loi sur
l'Instruction publique instaurant un nouveau partage du pouvoir dans le système
scolaire et, en second lieu, de l'Énoncé de politique éducative qui propose la révision
du régime pédagogique ainsi que le renouvellement des programmes d'études.
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Les réformes ayant pour but l'amélioration des systèmes, nous avons porté
notre regard sur les nouvelles organisations reconnues pour leur performance, leur
capacité de s'adapter au contexte mouvant, de répondre adéquatement aux besoins et
aux attentes d'une clientèle mieux informé et plus exigeante. Nous avons consulté
différents écrits afin d'identifier les traits principaux qui caractérisent ces
organisations ainsi que les facteurs qui influencent leur évolution. Nous nous sommes
également intéressée au rôle joué par leurs dirigeants. Pour compléter notre cadre
théorique, nous avons étudié l'évolution du rôle des directions d'école au Québec,
depuis le Rapport Parent (1964) jusqu'à nos jours.
Nous avons ensuite précisé notre cadre méthodologique en exposant ses
diverses facettes : une recherche qualitative, un aspect ethnographique, ime
épistémologie constructiviste et ime approche compréhensive. Nous avons également
présenté nos participants, notre méthode de collecte des données ainsi que notre
méthode d'analyse des données à savoir, la théorisation ancrée. Nous avons décrit le
déroulement qui nous a conduit à travers quatre approches différentes : logique,
ouverte, théorique et intégratrice, à l'analyse et à l'interprétation des données
recueillies. Nous avons réalisé une modélisation à partir des résultats qui ont émergé
de notre démarche de recherche. Finalement, nous avons formulé des
recommandations pouvant soutenir et guider les acteurs impliqués dans le suivi à
assurer à cette réforme en éducation.
Au cœur de notre recherche, à travers les propos que nous ont livrés nos
participants, les observations que nous avons effectuées sur le terrain et les auteurs
que nous avons consultés, nous avons découvert le phénomène de la transition qui est
devenu le fil conductem de notre recherche. Nous avons alors concentré notre
attention sur le mouvement intérieur que provoquent, chez nos participants, les
changements extérieurs préconisés par la réforme.
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Les propos de nos participants nous ont appris qu'au fur et à mesure qu'ils
acquièrent une meilleure connaissance du changement proposé, soit par de
l'information, soit par de la formation, ils démontrent ime plus grande confiance dans
leurs capacités non seulement à faire face au changement mais à s'y adapter et à
l'implanter dans leur école. Le principal obstacle qu'ils rencontrent est relié à la
difficulté d'entrer en véritable communication avec les intervenants de la nouvelle
organisation. Le choc des cultures se traduit par des différences marquées dans les
mentalités, les langages, les pratiques. Ils se sentent isolés et démunis, situation tout à
fait paradoxale avec l'autonomie promise et attendue.
Ils vivent alors la difficile période de transition où s'entremêlent les pertes,
la confixsion, le lâcher-prise, la prise en charge, la restructuration, la créativité.
Pendant que la raison tente de mettre de l'ordre à travers les paradoxes et les
incohérences, les sentiments et les émotions les bousculent à maintes reprises. Ils
doivent gérer à travers une incertitude et une instabilité professionnelle et
organisationnelle. La ressource la plus précieuse dans ces moments difficiles : la
solidité intérieure, celle qui permet de ne pas perdre le nord quand tout s'embrouille
autour. La transition représente une opportunité de l'éprouver et de la renforcer au
prix d'un voyage intérieur mouvementé vers l'approfondissement du sens de sa
raison d'être et la construction de son identité.
À partir des éléments décrits dans la Loi sur l'instruction publique nous
avons élaboré une représentation statique des pouvoirs et des responsabilités de
l'école en fonction de trois dimensions : éducative, administrative et politique. Mais
la vie d'une école n'étant pas statique, nous avons esquissé un modèle dynamique des
rôles des directions, basé sur ces mêmes dimensions, mais où ils interviennent en
constante interrelation et interaction avec les multiples acteurs du milieu.
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La période de transition s'applique à l'ensemble des changements qui
intervierment tout au cours de la vie. La réforme en éducation en est un exemple. Elle
entraîne des changements importants dans les structures et la culture de nos
organisations. Nous assistons, ici, à rme double transition, ce qui en augmente
l'ampleur et la difficulté. En effet, à l'intérieur du système éducatif, non seulement
chaque individu est appelé à se transformer personnellement et professionnellement,
mais tous doivent le faire en même temps et ce, dans une organisation, elle-même, en
voie de restructuration de sa propre identité.
Et pour ajouter au défi, plusieurs changements s'entremêlent les ims aux
autres à des niveaux différents. Ainsi, les commissions scolaires semblent avoir
atteint le fil d'arrivée et les gens, qui en font partie, travaillent de plus en plus à
s'établir dans leur nouvelle organisation. Les écoles, quant à elles, n'ont pas encore
complété la longue et nébuleuse traversée menant à l'autonomie et à la
responsabilisation. Au même moment, vme grande partie du personnel se trouve pas
très loin du départ au regard du renouvellement pédagogique.
Au delà des turbulences et des secousses que chacim traverse dans
sa vie, le vrai travail d'aujourd'hui — intérieur cette fois —
consiste à retrouver la valem du «je suis» [...] Il s'agit de
réapprendre à nous définir d'ime manière plus authentique et plus
profonde. (Bridges, 1995, p. 111)
C'est sur la solidité intérieure de chacun de nous que repose le résultat réel des
changements préconisés par la réforme en éducation. C'est là que l'autonomie et la
responsabilisation prennent leur source.
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CHRONOLOGIE DES ETAPES IMPORTANTES DE LA REFORME
ÉTAPES PRÉALABLES
1993 : Faire avancer l'école.
1994 : Mise en œuvre du plan sur la réussite éducative.
1994 : Préparer les jeunes au 2P siècle. Rapport du groupe de travail sur les
profils de formation au primaire et au secondaire (aussi connu sous le
nom de Rapport Corbo).
1995-1996; Les États généraux sur 1 ' éducation.
SUIVI DES EVENEMENTS
24 octobre 96 :
29 novembre 96
23 janvier 97 :
4 février 97 :
16 avril 97 :
24 avril 97 :
15 mais 97 :
Dévoilement des grandes orientations de la réforme.
Information transmise à la population par un encart dans le
journal La Presse.
Dévoilement de la politique familiale « Les enfants au cœur de
nos choix ».
Dévoilement du plan ministériel pour la réforme en éducation,
Prendre le virage du succès.
Dépôt de ravant-projet de loi modifiant la Loi sur l'Instruction
publique. Ce projet sera soumis à la consultation et à une
commission parlementaire qui se tiendra en août et septembre
97.
Dépôt du projet de loi 109 modifiant la Loi sur l'Instruction
publique (à l'égard de la création de commissions scolaires
linguistiques) et modifiant la Loi sur les élections scolaires.
Demande de l'adoption d'un amendement à l'art. 93 de la Loi
constitutionnel de 1867 permettant la mise en place de
commissions scolaires linguistiques.
Création du Ministère de la Famille et de l'Enfance.
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12 juin 97 :
26 juin 97 :
30 septembre 97
Septembre 97 :
13 novembre 97 :
19 décembre 97 :
22 janvier 98 :
14 juin 98 :
17 juin 98 :
r juillet 98 :
Automne 98 :
23 janvier 99 :
Lancement du programme éducatif renouvelé de la maternelle à
temps plein.
Dépôt du rapport du groupe de travail sur la réforme du
curriculum, Réaffirmer l'école.
Lancement de l'énoncé de politique éducative, L'École, tout un
programme.
Mise en place des conseils provisoires des nouvelles
commissions scolaires.
Dépôt du projet de loi 180 modifiant la Loi sur l'Instruction
publique.
Le projet de loi 180 est sanctionné par l'Assemblée nationale du
Québec.
L'article 93 de la Loi constitutionnelle de 1867 est amendé.
Dévoilement de la composition et du mandat de la Commission
des programmes d'études.
Élections scolaires.
Dévoilement du calendrier d'élaboration, d'implantation et de
révision des programmes d'études.
Début officiel des activités des 69 nouvelles commissions
scolaires linguistiques (60 fi-ancophones et 9 anglophones).
Dévoilement des orientation et encadrements pour
l'établissement du programme de formation.
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FORMULAIRE DE CONSENTEMENT
Après avoir pris connaissance d'une information pertinente et suffisante au
regard de la recherche menée par M™ Louise Simon, dans le cadre de l'obtention
d'un doctorat en éducation,
Je, soussigné, , direction d'école,
consens librement à participer activement et loyalement à la démarche proposée.
Signature du participant ;
Le participant conserve son droit de participer ou de ne pas participer à
certains éléments de la recherche. De plus, il peut, en tout temps et sans préjudice, se
retirer du projet de recherche.
Signature de la chercheure :
Fait à le 1998.
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FORMULAIRE DE CONSENTEMENT
Après avoir pris connaissance d'une information pertinente et suffisante au
regard de la recherche menée par M™ Louise Simon, dans le cadre de l'obtention
d'im doctorat en éducation,
Je, soussigné, direction générale
autorise la tenue de cette recherche qualitative en éducation à la
l'école de la Commission scolaire de
Cette autorisation n est valide qu'en accord avec le libre consentement de
, direction de cet établissement scolaire.
Signature de la direction générale :
La participante conserve son droit de participer ou de ne pas participer à
certains éléments de la recherche. De plus, elle peut, en tout temps et sans préjudice,
se retirer du projet de recherche. Les principes d'éthique et de conscience morale font
partie intégrante de cette démarche de recherche.
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PREMIER GUIDE D'ENTREVUE
Thème A : Le vécu de la direction
1. La direction peut-elle raconter son cheminement de carrière.
•  Sa scolarité
•  Ses expériences
Thème B : La réforme en éducation
Qu'est-ce que la direction connaît des modifications à la Loi de l'Instruction
publique ?
• Nouveau partage des pouvoirs.
•  Conseil d'établissement
• Révision des curriculum
Comment la direction entrevoit-elle l'avenir ?
•  Inquiétudes
•  Opportunités
4. Quelles sont les implications ou les effets de cette loi que la direction anticipe dans
son milieu ?
• Dans son école
• Dans sa commission scolaire
• Dans sa communauté
5. Comment la direction perçoit-elle les exigences de cette réforme en lien avec son rôle
de direction ?
• Nouveaux rôles et fonctions
6. La direction peut-elle exprimer sa vision de l'école en l'an 2000 ?
•  Les élèves
•  Les enseignants
•  Les parents
•  Les directions
La transition de deux directions d'établissements scolaires
vers l'appropriation des changements préconisés par la réforme en éducation de 1997 306
Retour du thème A : Le vécu de la direction
7. La direction peut-elle énumérer quelques changements qu'elle a vécu au cours
de sa carrière en éducation ?
•  Ordre d'enseignement
•  Équipe de travail
•  Fonctions différentes
8. La direction peut-elle raconter im changement important qu'elle a vécu dans
sa pratique professionnelle ?
•  Type de changement
• Motifs du changement
• Résistances au changement
9. À quel type de compétences a-t-elle dû faire appel dans cette situation
•  Connaissances - habiletés - attitudes
10. Quels sont les compétences acquises qui pourraient être le plus utiles dans la
situation actuelle de réforme en éducation ?
11. La direction peut-elle raconter une expérience visant à réaliser un changement
dans son milieu en lien avec la réforme ?
•  Type de changement
•  Intervenants concernés
• Résultats souhaités
• Résultats obtenus
Thème C : Participation à la recherche
12. Quelles sont les raisons qui motivent la direction à participer à une recherche ?
• Motivation personnelle
• Motivation professionnelle
13. Quelles sont ses attentes ?
• Au regard de la démarche et des résultats de la recherche
• Au regard de la chercheure
14. Quels sont les bénéfices qu'elle compte en retirer ?
•  Personnellement
•  Professiormellement
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DEUXIÈME GUIDE D'ENTREVUE
Thème A : Le vécu de la direction
1. Sur quoi as-tu principalement consacré ton temps et tes activités au coins des
deux ou trois dernières semaines?
• Activités de la vie étudiante
• Activités pédagogiques
• Activités administratives









4. Peux-tu me raconter comment tu as vécu le dernier mois ?
•  Personnellement
•  Professioimellement
Thème B : La réforme en éducation
5. Après avoir eu quelques contacts avec les cadres de la nouvelle commission
scolaire, quelles sont, au regard de la nouvelle organisation:
•  Tes impressions
•  Tes perceptions
•  Tes inquiétudes
•  Tes assurances
6. Est-ce que ces échanges ont modifié certaines de tes façons de faire à l'école ?
•  Si oui, lesquelles et pourquoi ?
•  Si non, pourquoi?
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1. De quelle façon comptes-tu t'engager dans la nouvelle organisation?
P  Rôle que tu voudrais y jouer
F  Avantages que tu comptes en retirer
P  Exigences reliées à cet engagement
8. Au fur et à mesure que le temps s'écoule, as-tu le sentiment de mieux
connaître et de mieux t'approprier les modifications à la Loi de l'Instruction
publique ?
• Nouveau partage des pouvoirs.
•  Conseil d'établissement
• Révision des curriculum
Retour du thème A : Le vécu de la direction
9. Qu'est-ce qui va retenir ton attention au cours des deux ou trois prochaines
semaines ?
• À l'école
Avec l'équipe de direction - Avec le personnel - Avec les parents
• À la commission scolaire
• A d'autres niveaux
10. Y a-t-il des façons de faire qui ont dû changer en lien avec la réforme ?
• Admission, inscriptions
•  Choix de cours
• Organisation 98-99
• Autres
11. Y a-t-il des éléments qui auraient changé de toute façon même si la réforme
n'avait pas eu lieu ?
•  Projets
• Autres
12. Qu'est ce que tu anticipes ?
• À moyen terme
• A plus long terme
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GUIDE D'ENTREVUE DES TEMOINS
Thème A : Le rôle de la direction
1. Selon vous, quel est le rôle d'une directrice ou d'un directeur d'école en lien
avec :
P  la vie étudiante
F  la vie pédagogique
P  la gestion du personnel
P  la gestion administrative
P  la commission scolaire
P  la communauté
2. Selon vous, quelles sont les principales tâches de la direction liées à ces rôles?






Thème B : La direction de votre milieu
4. Pouvez-vous me parler de la directrice ou du directeur de votre milieu?
P  Votre perception personnelle
P  La perception des autres personnes du milieu
5. Pouvez-vous me parler de son style de gestion?
P  Ses caractéristiques personnelles
P  Ses compétences professionnelles
6. Autres commentaires.
ANNEXEE
INTERVENTIONS REALISEES AUPRES DES PARTICIPANTS
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Sujet A 98-02-201 re entrevue Premier guide d'entrevue
Sujet A 98-02-24Observations Comité d'école Premier contact avec les
parents
Sujet A 98-03-02Documents Recueil de documents
Sujet A 98-03-11 Obervations Comité consultatif
de gestion de la CS
d'origine
Ordre du jour
Sujet A 98-03-17Observations Conseil d'orientation Organisation 98-99 et
autres




Sujet A 98-03-17Observations Conseil de gestion
de l'école
Ordre du jour
Sujet A 98-03-19Observations Comité consultatif
de gestion de la CS
d'origine
Ordre du jour
Sujet A 98-03-19Rencontre avec le
directeur général
Autorisation
Sujet A 98-03-252e entrevue Deuxième guide d'entrevue
Sujet A 98-03-25Observations Comité consultatif
de gestion de la CS
fusionnée
Loi 180 - Présentation des
services




Sujet A 98-04-07Formation Directeurs et cadres
de la CS d'origine
La réforme en éducation
Sujet A 98-04-08Formation Directeurs et cadres
de la CS d'origine
La réforme en éducation




la réforme en éducation
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Dlrecîetir Activité Groupe Sujets





Sujet A 98-04-24Observations 20 enseignants, 1
p.n.e. et le directeur
Carrefour pédagogique sur
l'informatique
Sujet A 98-04-293e entrevue Deuxième guide d'entrevue
Sujet A 98-05-053e entrevue (suite) Deuxième guide d'entrevue




Sujet A 98-05-284e entrevue Deuxième guide d'entrevue
Sujet A 98-05-285e entrevue Deuxième guide d'entrevue
Sujet A 98-05-28Documents Receuil de documents à
l'école













Sujet A 98-06-10Observations Conseil de gestion Organisation 98-99
Sujet A 98-06-10Echange informel Évolution des événements
depuis notre demière
rencontre





Sujet A 98-06-165e entrevue Deuxième guide d'entrevue
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fliecieiir Date Activité Groiqse Sujets









Sujet A 98-06-16 Observations Comité d'école Ordre du jour
Sujet A 98-06-16Observations Suivi au quotidien
Sujet A 98-07-036e entrevue Deuxième guide d'entrevue
Sujet A 98-08-18Observations Directions et cadres
de la OS fusionnée
Rentrée du personnel
cadre de la CS et
formation
Sujet A 98-08-21 Echange informel La rentrée à la CS et à
l'école
Sujet A 98-08-25Observations Le directeur et son
personnel
Accueil du personnel de
l'école
Sujet A 98-09-04Echange informel Rentrée scolaire
Sujet A 98-09-04Observations Le personnel, les
élèves et des
parents bénévoles
Fête de la rentrée




Sujet A 98-09-217e entrevue Deuxième guide d'entrevue




Sujet A 98-10-268e entrevue Deuxième guide d'entrevue
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DirieKâ«<ir Date Activité Groupe Sujets
Sujet B 98-02-19Echange informel Premier contact




Sujet B 98-03-09Obervations Comité d'école et
conseil d'orientation
Sujet B 98-03-10Observations Comité consultatif
de gestion de la CS
d'origine
Ordre du jour
Sujet B 98-03-10Observations Suivi au quotidien
Sujet B 98-03-10Observations Rencontre de la directrice
avec un membre du
personnel





Sujet B 98-03-11 Observations Equipe de direction Régie inteme
Sujet B 98-03-16Documents Recueil de documents
Sujet B 98-03-16Observations Conseil des
enseignants
Ordre du jour




Sujet B 98-03-16Observations Comité consultatif
de gestion de la CS
fusionnée
Directrices et directeurs du
secondaire
Sujet B 98-03-252e entrevue Deuxième guide d'entrevue
Sujet B 98-04-01 Observations Comité de travail à
la CS fusionnée
Gestion des effectifs en
personnel enseignant
La transition de deux directions d'établissements scolaires
vers l'appropriation des changements préconisés par la réforme en éducation de 1997 315
Directeur Date Activité Ôroupe Sujets
Sujet B 98-04-01 Échange informel Suivi au quotidien
Sujet B 98-04-06Observations Comité d'école et
conseil d'orientation
Ordre du jour
Sujet B 98-04-28Observations Pièce de théâtre




Sujet B 98-05-043e entrevue Deuxième guide d'entrevue




Sujet B 98-06-114e entrevue Deuxième guide d'entrevue
Sujet B 98-06-26Entrevue avec 4
enseignants
Personnel de l'école
à la fête de fin
d'année
Ce que vous pensez de
votre directrice
















Sujet B 98-08-18Observations Équipe de direction Régie inteme
Sujet B 98-09-01 Observations Conseil des
enseignants
Ordre du jour
Sujet B 98-09-01 Se entrevue Deuxième guide d'entrevue
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Dîr^Kîîetïr Date Actîvîté Sujets
Sujet B 98-09-01 Observations Equipe de direction Régie interne
Sujet B 98-09-146e entrevue Deuxième guide d'entrevue
Sujet B 98-11-027e entrevue Deuxième guide d'entrevue
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Date Activité $Uîet9
98-02-201 re entrevue Premier guide d'entrevue
98-02-241 re entrevue Premier guide d'entrevue
98-03-252e entrevue Deuxième guide d'entrevue
98-03-252e entrevue Deuxième guide d'entrevue
98-04-293e entrevue Deuxième guide d'entrevue
98-05-043e entrevue Deuxième guide d'entrevue
98-05-284e entrevue Deuxième guide d'entrevue
98-06-114e entrevue Deuxième guide d'entrevue
98-06-165e entrevue Deuxième guide d'entrevue
98-07-036e entrevue Deuxième guide d'entrevue
98-09-01 5e entrevue Deuxième guide d'entrevue
98-09-146e entrevue Deuxième guide d'entrevue
98-09-21 7e entrevue Deuxième guide d'entrevue
98-10-268e entrevue Deuxième guide d'entrevue
98-11-027e entrevue Deuxième guide d'entrevue
ANNEXE G
LISTE DES OBSERVATIONS
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Activité Groupe
98-02-24Observations Comité d'école Premier contact avec les
parents
98-03-09Observations Comrté d'école et conseil
d'orientation
98-03-10Observations Comité consultatif de gestion de
a es d'origine
Ordre du jour
98-03-10Observations Suivi au quotidien
98-03-10Observations Comité consultatif de gestion de
la es d'origine
Table de gestion primaire et
secondaire
98-03-10Observations Rencontre avec la technicienne
en loisirs
Activités étudiantes




98-03-11 Observations Équipe de direction Régie interne
98-03-11 Observations Comrté consultatif de gestion de
a es d'origine
Ordre du jour
98-03-11 Observations Équipe de direction Régie interne
98-03-16Observations Directeurs des écoles
secondaires de la CS fusionnée
Organisation scolaire et budget
98-03-16Observations Conseil des enseignants Ordre du jour
98-03-17Observations Conseil de gestion de l'école Ordre du jour
98-03-17Observations Directeurs de la CS d'origine Rencontre avec les collègues
98-03-19Observations Comité consultatif de gestion de
la CS d'origine
Ordre du jour
98-03-25Observations Comité consultatif de gestion de
la CS fusionnée
Loi 180 - Présentation des
services
98-04-01 Observations Directeurs de la CS d'origine Rencontre avec les collègues
98-04-02Observations Directeurs des écoles
secondaires de la CS fusionnée
Orgnisation scolaire
98-04-06Observations Comité d'école et conseil
d'orientation
Ordre du jour
98-04-24 Observations 13 enseignantes, la secrétaire et
le directeur
Carrefour pédagogique sur la
réforme en éducation
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Date Activité ProMpe Sujets




98-04-28 Observations Table de concertation de la CS
fusionnée
Avis des représentants
98-04-28 Observations Ouvert au public Pièce de théâtre
98-04-28Observations Directeurs du secondaire de la
CS fusionnée
Organisation de la nouvelle CS
98-05-29Observations Suivi au quotidien
98-06-10Observations Conseil de gestion Organisation 98-99
98-06-16Observations Comité d'école Ordre du jour
98-06-16Observations Suivi au quotidien
98-06-26Observations Personnel de l'école Activité de fin d'année
98-07-09Observations Equipe de direction Révision des affectations
98-08-18Observations Directions et cadres de la CS
fusionnée
Rentrée du personnel cadre
de la CS et formation
98-08-18Observations Equipe de direction Régie inteme
98-08-20Observations Directions et cadres de la CS
fusionnée
Accueil du personnel par la CS
98-08-25Observations Le directeur et son personnel Accueil du personnel de l'école
98-09-01 Observations Conseil des enseignants Ordre du Jour
98-09-01 Observations Equipe de direction Régie inteme
98-09-01 Observations Conseil des enseignants Ordre du Jour
98-09-04Observations Le personnel, les élèves et des
parents bénévoles
Fête de la rentrée
98-09-14 Observations Assemblée générale des parentsOrdre du Jour - Élection des
représentants au CE
98-09-21 Observations Conseil d'établissement Première rencontre du conseil
d'établissement
98-10-05 Observations Conseil d'établissement Première rencontre du conseil
d'établissement
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Activité Groupe Sujets
98-10-26Observations Conseil d'établissement Deuxième rencontre du
conseil d'établissement
98-12-07Observations Conseil d'établissement Troisième rencontre du
conseil d'établissement
ANNEXE H
EXEMPLES DE MODELES D'ENTREVUES
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